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1.  Introduction 
 
L'entrée en formation en enseignement spécialisé marque une orientation différente dans 
mon travail. La responsable de l'école m'autorise à suspendre mon activité au sein de la 
classe pour mettre sur pied un atelier d'informatique, impliquant une prise en charge plus 
individualisée des élèves. Cette nouvelle activité m'enthousiasme autant qu'elle me pose 
question. 
 
Pour le mémoire, j'avais envie de faire part de cette expérience nouvelle et enrichissante. 
A première vue, une personne non avertie pourrait supposer qu'aborder les élèves et le 
savoir par le biais unique de l'informatique offre un terrain d'expériences restreint. Or au 
contraire, cette activité revêt de multiples facettes, dont une part importante, il faut le dire, 
s'est révélée grâce à de nouveaux angles de vue apportés par ladite formation. 
 
Devant le plaisir manifesté par la plupart des élèves à participer à cet atelier, j'avais 
d'abord opté pour un sujet de mémoire mettant en relation ordinateur et confiance en soi. 
Le sujet est d'actualité mais encore insuffisamment traité en français. D'autre part, nos 
élèves ayant trop peu accès au langage, j’aurais jugé difficile de les faire participer à la 
recherche. Si l'on y regarde bien, à l’origine de ce premier sujet de mémoire comme de 
celui finalement choisi, il existe un souci de justification. En effet, cette idée d'atelier 
informatique étant née d'une initiative personnelle, un doute subsiste quant à son bien-
fondé. De plus, avec les questionnements suscités par la formation, je me rends compte 
que je me suis lancée sur un terrain dont l’accès est peu aisé pour certains élèves. 
 
Ces doutes et questions prennent justement toute leur acuité lorsqu'arrive Aude, jeune fille 
très fermée, et avec des limitations importantes. Pourtant de petits progrès s'annoncent. Au 
détour d'une conversation avec ma référente de pratique, devenue aussi par la suite ma 
directrice de mémoire, le sujet de ce mémoire se précise. En me focalisant sur Aude et le 
travail à l'ordinateur, j'aborde le domaine de l'autisme qu'il me plaît d'approfondir et 
d'autre part je questionne l'outil informatique et ses chemins d'accès pour une personne 
atteinte de déficience intellectuelle sévère. 
 
Très influencée par ma formation première d'enseignante pour les classes primaires, je 
prends conscience, durant cette formation en enseignement spécialisé, que tout un pan de 
connaissances me fait défaut. Je mentionnerai d'une part surtout les connaissances 
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relatives aux domaines abordés en école enfantine et maternelle si l'on se réfère au 
système voisin, connaissances qui me semblent utiles avec notre type de population, et 
d'autre part les connaissances en rapport aux handicaps dont sont atteints nos élèves. Le 
thème de ce mémoire m'invite donc à une incursion nécessaire dans ces domaines. Durant 
la formation, je découvre déjà avec beaucoup d'intérêt, entre autres, les théories 
concernant la personne avec retard mental, sa façon de penser et d'apprendre, ainsi que les 
aspects relatifs aux troubles de la communication. Il m'est donné également de prendre 
connaissance du Programme éducatif québécois adapté aux élèves handicapés par une 
déficience intellectuelle profonde, dans sa version mise à l'essai. C'est dans cette brochure 
que je relève les termes de "connaissance du monde". Bien qu'alors ces mots n'évoquent 
encore que des notions très diffuses, je décide de les insérer dans la formulation du 
questionnement de ce mémoire. La question centrale de ce mémoire porte donc sur les 
accès à la connaissance que peut développer un être humain atteint dans ses facultés, et ce 
en lien avec l'emploi de l'ordinateur. 
 
Ce travail de mémoire s'est construit sur la base d'observations consignées dans un journal 
de bord, dès les premières séances avec Aude, et donc antérieurement à l'idée d'en faire un 
sujet de recherche. Par la suite, deux séances filmées complètent le tableau des indications 
recueillies. 
 
Ce mémoire s'articule en deux parties principales. La première définit le contexte de 
travail, présente Aude et explicite, au regard d'apports théoriques, les différents termes 
contenus dans la question centrale de cette recherche. La deuxième partie expose la 
méthodologie, l'analyse des observations selon divers angles et, en dernier lieu, apporte la 
conclusion à la question, des critiques et apports de la démarche ainsi que de nouvelles 
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Première partie : contexte et cadre théorique 
 
2. Présentation du contexte et de l'élève 
2.1. Contexte de travail 
2.1.1. Mon lieu de travail 
 
Depuis quelques années déjà, je travaille dans l'école d'une institution qui s'appuie à la 
fois sur les contributions de la pédagogie Waldorf/Steiner et sur les connaissances de 
l'enseignement spécialisé. 
 
Notre école accueille dix-sept élèves de 5 à 18 ans, présentant des troubles multiples et 
assez sévères dans leurs manifestations : retard mental, autisme, troubles de la 
personnalité et du comportement, trisomie 21, syndromes particuliers. Les apprentissages 
dits scolaires sont difficiles, et précédés, chez les plus jeunes, par les apprentissages 
sociaux. 
2.1.2. L'atelier d'informatique 
 
En débutant ma formation en enseignement spécialisé, j'ai eu la possibilité de diminuer 
mon temps de travail et le privilège de pouvoir mettre sur pied un atelier informatique. 
 
Nous réservons cet atelier plus technique aux élèves des classes "Moyens" et "Grands", 
c'est-à-dire les plus âgés. Je travaille avec eux de manière individuelle ou par groupe de 
deux, chacun disposant d'un poste, en séance de 30 à 45 minutes. 
 
Depuis quelques mois, je bénéficie d'un local équipé d'un ordinateur fixe et d'un portable. 
Cet endroit à l'écart s'avère propice à l'attention des élèves, aux enregistrements en bonnes 
conditions, à l'écoute de musique. Nous pouvons travailler sans déranger la classe. 
 
Les objectifs de cet atelier sont de plusieurs ordres : 
 développer les compétences des élèves liées à l'utilisation de l'ordinateur et de 
périphériques tels qu'appareil de photo, imprimante, clé USB, etc. 
 soutenir les objectifs définis dans le projet pédagogique individuel 
 participer – ceci concerne actuellement deux élèves – au journal interne de l'institution 
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Les moyens que je mets en place évoluent, se diversifient par mes recherches personnelles 
et s'enrichissent par les apports de la formation. 
 
C'est dans le cadre de cet atelier informatique que je m'occupe d'Aude, élève de la classe 
des Grands, au rythme d'une séance par semaine. 
2.2. Présentation de l'élève 
2.2.1. Repères biographiques 
 
Aude est venue au monde en 1994, la première de trois enfants, de parents agriculteurs, 
dans la campagne vaudoise.  
 
Dans sa deuxième année, le corps médical diagnostique une anomalie du chromosome 22, 
associée à l'hyperactivité et à des troubles autistiques. Aude a bénéficié d'une prise en 
charge SEI dès sa première année. A 3 ans, parallèlement à cette prise en charge, elle 
fréquente un jardin d'enfants de son village.  
 
A 4 ans, elle entre à l'école enfantine. Ce changement d'école semble correspondre à une 
régression du langage, bien qu'elle soit suivie par une logopédiste. On la décrit alors 
comme une fillette au visage fermé et triste, peu intéressée par la présence des autres, 
déambulant beaucoup, avide de nourriture. Elle présente une difficulté de coordination 
œil-main et donc de préhension. Elle manifeste de l'opposition, par exemple en se laissant 
tomber à terre, en tapant et criant. 
 
Aude a 9 ans lorsqu'elle entre à la Violette. Des progrès sont observés dans son 
comportement. Elle s'ouvre davantage aux autres, son regard devient plus présent. Aude 
explore encore beaucoup par la bouche. Elle manifeste peu de volonté propre. Un 
déménagement, à cette époque, semble être vécu difficilement. Pour manifester son 
opposition, Aude tape, émet des sons ou fait des mimiques particulières. 
 
Dans cette institution, elle bénéficie de séances de psychomotricité, d'abord 
individuellement, puis en groupe, dans la dynamique duquel elle se montre plus active et 
plus réceptive. Aude semble également assez preneuse d'une activité "danse", en groupe 
de quatre filles. En classe, elle fait des progrès dans la préhension des objets, reconnaît les 
couleurs.  Dans le but de  l'associer à une tâche  utile pour sa section, il lui  est demandé 
d'aider  à porter des corbeilles  vides, à ouvrir  et fermer les portes pour aller déposer ces 
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corbeilles. Il faut du temps avant qu'elle ne s'implique réellement dans la tâche. 
 
A la maison, le comportement davantage tyrannique devient, avec le temps, de plus en 
plus difficile à gérer par les parents. Des dissensions apparaissent au sein du couple. Il est 
aussi difficile d'occuper cette jeune fille, à part les promenades, et elle se retrouve souvent 
devant la télévision. Les parents envisagent peu à peu, encouragés par les personnes 
référentes de la Violette, une prise en charge de leur enfant par une institution avec 
internat. 
 
C'est ainsi que Aude arrive à La Branche, alors âgée de 15 ans, à la rentrée scolaire 2009. 
2.2.2. La maladie, ses manifestations 
 
L'anomalie du chromosome 22 est une altération assez rare, et entraîne différentes formes 
de lésions au cerveau. Il peut s'ensuivre une anomalie de la substance blanche, maladie de 
type dégénératif, ou alors une maladie avec développements de tumeurs nerveuses 
bénignes. L'anomalie du chromosome 22 peut entraîner aussi des malformations 
cardiaques, une dysmorphie faciale, des troubles d'apprentissage. Cette anomalie est 
suspectée devant un syndrome autistique avec absence de langage verbal. "Les troubles du 
langage sont associés à une déficience intellectuelle sévère ainsi qu'à une hypotonie 
générale, une réactivité à la douleur diminuée et parfois une épilepsie" (Tordjmann, in 
Golse, Delion et coll., 2005, p.199). 
 
Le dossier en notre possession ne fait pas état d'autres constatations ou suivis médicaux. A 
son arrivée dans notre institution, ce sont bien les caractéristiques autistiques qui sont 
relevées. En effet, les troubles de cet ordre-là sont particulièrement prégnants dans le 
développement de notre élève, et dans son comportement tel que nous le connaissons.  
2.2.3. Son développement physique et moteur 
 
L'attitude hypotonique d'Aude est assez frappante. Elle rappelle l'interprétation de cette 
position dans la vie que propose Geneviève François (1997, p. 47), au sujet de l'enfant 
autiste : "…cette apparence de mort, d'absence, d'indifférence à sa vie qu'il a parfois, lui 
permet d'exercer le seul pouvoir sur les autres qui lui reste : le refus par inertie. Aude 
montre peu de gestes intentionnels, sauf essentiellement pour se nourrir.  
 
Comme le signalent Sigman M. et Capps L. (2005, p. 55), "Les enfants autistes, comparés 
à des enfants retardés intellectuels, sont plus longs à adopter des rythmes réguliers de 
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repas, de sommeil et des habitudes de propreté". Notre jeune fille est toujours 
incontinente, elle présente un trouble de la conduite alimentaire – elle a tendance à 
beaucoup manger – et a des difficultés de sommeil.  
 
D'après le rapport de psychomotricité de la Violette, cette jeune fille a eu de grosses 
difficultés de structuration corporelle. En tant que signes précoces de l'autisme, le retard 
ou les anomalies du développement psychomoteur sont relevés par Houzel (2005). 
 
Aude est cependant capable de s'habiller assez bien, avec assistance. Elle a bénéficié 
longtemps de l'aide d'une ergothérapeute qui lui a appris ces mouvements. 
 
Lors des séances de sport et gymnastique, il est nécessaire de faire les mouvements avec 
elle. Petit à petit, elle développe sa mobilité ; son attitude corporelle, sa démarche 
s'assouplissent. 
 
Aude évite le regard et privilégie la vision périphérique. "La manière dont les enfants 
autistes utilisent leur yeux est souvent très frappante…ils ont tendance à regarder de côté, 
ou à regarder le bord plutôt que le centre d'un objet" (Sigman & Capps, 2005, p. 29). 
Notre médecin suppose, au niveau des conduites perceptives, une sur-stimulation par un 
flux de détails qu'elle n'arriverait pas à assimiler. 
2.2.4. Son développement social  
 
Aude n'a pas manifesté de difficultés particulières à vivre en internat. Elle rentre chez elle 
le week-end, sauf une fois par mois. Dans le groupe de vie, Aude cherche peu le contact. 
Il se peut qu'une autre adolescente aille vers elle, sollicitant son attention. Si Aude semble 
momentanément réceptive à cette demande, elle retourne volontiers dans son espace-bulle. 
 
Bien que cela s'améliore, Aude n'aime pas les contacts corporels. Encore une fois, il est 
intéressant de se référer à François G. (1997, p.203) pour chercher à comprendre : "C'est-
à-dire que son repli est à la fois une défense contre sa propre angoisse et une défense 
contre les pressions de son environnement". Lorsque nous prenions par exemple Aude par 
les épaules, les premiers mois, elle se rétractait littéralement. Cependant, elle peut se 
montrer docile et se laisser facilement diriger par une autre élève quelque peu autoritaire.  
 
Le visage de cette jeune fille n'exprime ni rejet, ni joie, ni colère. Toutefois ses attitudes 
corporelles transmettent des indications. Face à certaines situations qui lui font obstacle, 
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ou si elle se désintéresse d'une activité, elle fuit. A notre demande, elle vient à nous si elle 
le consent. Parfois elle manifeste du plaisir mais ne cherche pas à le partager. Par contre il 
se peut qu'elle dirige contre nous son agressivité, de façon intentionnelle. 
 
Parfois, Aude nous saisit par la main. Ce geste que nous interprétons d'abord comme une 
invite se transforme rapidement en une sensation désagréable : elle semble tenir notre 
main comme un objet qu'elle triture. 
2.2.5. Ses compétences langagières et cognitives 
 
Les indications recueillies sur son parcours scolaire de ces dernières années font état d'une 
progression de ses capacités. Toutefois des événements tels que déménagement, 
changement d'école, semblent provoquer une perte de repères et une régression 
momentanée. 
 
Aude, malgré une prise en charge précoce, n'a pu développer le langage. Il se peut que des 
sons aigus jaillissent, liés toutefois à un état d'excitation. La communication reste 
sommaire. Elle utilise quelques gestes, comme celui de tendre son assiette pour obtenir de 
la nourriture, ou celui de tirer quelqu'un par la main pour l'emmener là où elle veut. Elle 
peut comprendre des consignes simples mais n'y est pas toujours réceptive. 
 
L'exploration par la bouche est encore privilégiée et tient même du geste compulsif. Elle a 
besoin de mordiller, mâchouiller. Elle ronge les encadrements de fenêtre ou alors met ses 
doigts à la bouche. 
 
Durant sa scolarité, Aude a développé une meilleure coordination œil-main. A la Violette, 
elle était aussi capable de reconnaître les photos des personnes qui s'occupaient d'elle ainsi 
que les pictogrammes désignant les activités.  
 
A la lecture de son précédent parcours, on constate que le développement cognitif de cette 
élève est perturbé par une motricité fine déficitaire : la saisie pouce-index, l'enfilage de 
perles sur une tige fixe, l'emboîtement, lui demandent beaucoup d'efforts. Actuellement, 
en classe, Aude s'investit peu dans les jeux pédagogiques. Pour exemple, les jeux 
d'encastrements s'avèrent difficiles. Seule, elle les manipule un peu, sans intention 
particulière. Aude s'intéresse davantage à vider, transvaser. Il est nécessaire de réaliser les  
différentes activités, telles que dessiner, manipuler un instrument de musique, en guidance. 
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Si Aude ne se sent pas en confiance, elle confronte l'enseignant à des refus oppositionnels. 
Sans stimulation, Aude à tendance à se poster devant une fenêtre.  
2.2.6. Ma rencontre avec Aude 
 
Avant de rencontrer Aude, je ne disposais que de peu d'informations à son sujet, à part le 
fait qu'elle était assez tranquille, avec de forts traits autistiques et qu'elle ne parlait pas. 
 
Effectivement, Aude arborait une attitude très en retrait, son regard était inexpressif et 
évitait le mien le plus souvent. Sa démarche était rigide, le haut de son corps très peu 
mobile. Cependant j'ai remarqué, qu'en s'accoutumant peu à peu à son nouveau mode de 
vie dans notre institution, Aude devenait d'un abord plus accessible et son regard s'est 
rallumé. 
 
Mon intention première était d'établir une relation, de lui donner le temps de prendre 
confiance, de réaliser ce que j'attendais d'elle. Du reste, j'avais moi aussi besoin de la 
connaître, de chercher quels pouvaient être ses intérêts, quel était son mode de 
fonctionnement. Comme je travaillais en même temps avec un autre élève, cela a permis 
d'alterner les moments où je la sollicitais et les moments où elle retournait à sa 
tranquillité.  
 
Aude a rarement manifesté de l'agressivité à mon égard et ne pose guère de difficultés de 
comportement, de manière générale. Pendant quelques mois, elle a cherché, assise à 
l'ordinateur, à mâchouiller, soit un tapis de souris, soit la souris elle-même, ou ses propres 
doigts. Son regard était comme attiré par le signal lumineux rouge, à la face inférieure de 
la souris, et Aude l'a donc souvent retournée, tout en entortillant le câble. 
 
J'ai souvent l'impression qu'elle reste volontiers observatrice. Cette attitude semble être 
son refuge. L'image qu'elle fait naître en moi est celle d'un marin, condamné à rester sur 
terre, qui cherche à voir par la fenêtre la mer, son élément. 
2.2.7. Les débuts à l'ordinateur 
 
Aude, qui restait volontiers, les premiers temps, éloignée de la table de travail, a réagi 
d'abord au bruitage de la pluie, accompagnant une histoire que je lui racontais. Estimant 
alors qu'il serait favorable d'utiliser le canal auditif, nous avons mis de la musique. La 
première fois a été spectaculaire : Aude a souri, s'est balancée en frappant des mains et 
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s'est rapprochée de l'ordinateur. Une telle manifestation ne s'est pas répétée, à l'écoute d'un 
CD, mais nous avons toujours introduit la musique dans les séances. Par la suite, elle n'a 
eu d'yeux et d'oreilles que pour un chant animé en particulier.  
 
Par contre le fait de consigner et de mettre en images dans un cahier le contenu de la 
séance n'a pas retenu du tout son attention. 
 
Attirée par la musique et certaines images, Aude s'installait ainsi de plus en plus devant 
l'ordinateur, quittant son poste à la fenêtre. Capter l'intérêt de cette élève était déjà un 
premier pas. Cependant notre idée n'était pas qu'elle reste assise en observatrice passive, 
comme elle aurait pu l'être devant la télévision, mais de l'inciter à interagir avec 
l'ordinateur. 
 
Ces bases étant posées, nous décrirons plus loin de façon détaillée, le travail qui a suivi. 
Au préalable, le prochain chapitre nous introduira à ces importants troubles qui affectent 
toute la personnalité de notre élève : l’autisme associé à la déficience intellectuelle. Nous 
verrons aussi comment ces troubles affectent la personne dans sa connaissance du monde. 
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3. Le cadre théorique 
3.1. L'autisme 
3.1.1. L'autisme, au carrefour d'hypothèses et conceptions 
 
L'autisme est un vaste sujet tant il touche la personne qui en est atteinte dans l'ensemble 
de sa vie psychique. De plus, des pathologies organiques très variées peuvent en même 
temps l'affecter. 
 
Les limites que recouvre le concept "autisme" restent floues. Hochmann (2009), parle de 
"fouillis actuel". Selon l'approche – biologique, neurobiologique, psychodynamique, 
génétique – par laquelle est observé le foisonnement des faits rencontrés, ceux-ci 
s'organisent selon des présupposés théoriques.  
 
Il apparaît difficile de décrire l'autisme : les conceptions diverses à ce sujet sont nées de 
l'étude des faits et des manifestations. L'étiologie précise nous reste inconnue. Si l'autisme 
se caractérise, avant 3 ans, par trois grandes familles de symptômes auxquelles nous 
reviendrons plus loin, il n'en reste pas moins que les troubles associés sont légion : retard 
mental, épilepsie, maladies métaboliques pour en citer quelques-uns. L'évolution des 
enfants atteints varie : amélioration chez certains et pour d'autres, péjoration. 
 
Et s'il fallait parler d'autismes, au pluriel ? Voilà ce que suggèrent Golse et Delion dans 
l'introduction à leur ouvrage collectif (Golse & Delion, in Golse, Delion et coll., 2005) 
tant s'impose la notion d'hétérogénéité étiologique. Avec eux, d'autres auteurs semblent 
s'accorder sur le fait que "(…) si l'on rassemblait tous les individus auxquels le diagnostic 
d'autisme est actuellement attribué, on serait probablement plus frappé par leurs 
différences que par leurs similitudes" (Bursztejn, in Misès, Grand et coll., 1997, p. 13). 
 
Toutes les informations provenant de différents champs d'exploration ont jusqu'ici 
provoqué nombre d'affrontements idéologiques. "Et c'est seulement assez récemment 
qu'ayant rassemblé un certain nombre de données dans des champs distincts, différents 
auteurs cherchent alors à les articuler au sein d'un modèle réellement transdisciplinaire" 
(Golse & Delion, in Golse, Delion et coll., 2005, p. 12). 
 
Un petit retour dans l'histoire permettra de comprendre un peu mieux la naissance d'une 
pluralité de voies conduisant au "carrefour de l'autisme". 
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3.1.2. Jalons historiques 
 
Le terme "autisme" fut inventé par le psychiatre suisse Eugen Bleuler pour distinguer, 
parmi les schizophrènes, ceux qui présentaient un symptôme de repli sur soi. Du grec 
autos, "soi-même", le sens voulait rappeler celui de idiotes, qui désignait dans la Grèce 
Antique celui qui ne participait pas à la vie publique. 
 
Depuis Leo Kanner (USA), l'autisme devient une catégorie bien différenciée de la 
schizophrénie infantile, sous la dénomination de "trouble inné du contact affectif". Bien 
qu'il parle de trouble inné, Kanner n'en sera pas moins l'auteur des premières polémiques 
sur le rôle possible des parents dans le handicap de leur enfant.  
 
Ces polémiques se sont répandues, surtout aux Etats-Unis, suite à la publication des idées 
de Bruno Bettelheim, selon lesquelles il était préférable de séparer les enfants, souffrant 
de troubles divers, de leur famille. Il a du reste tenu des propos contradictoires au sujet du 
rôle des parents dans ces troubles.  
 
Peu après, le médecin Hans Asperger fait mention de cas assez semblables à ceux de 
Kanner, qu'il dénomme "psychopathologies autistiques". Cependant ses travaux n'ont 
guère été diffusés qu'assez récemment. 
 
Dans les années 70, l'intérêt pour l'autisme augmente dans plusieurs pays. En même temps 
éclatent les débats de spécialistes quant à la dénomination et à la classification de cette 
pathologie.  
 
L'actuelle classification internationale DSM IV
1
, qui place les troubles autistiques dans les 
TED (trouble envahissant du développement), ne fait pas l'unanimité. "Cette 
dénomination traduit le fait qu'ils comportent une altération profonde du développement 
d'un ensemble de fonctions psychologiques (interaction sociale, communication)" 
(Bursztejn, in Misès, Grand et coll., 1997, p. 23), mais sans donner, pour d'autres auteurs, 
suffisamment de précisions sur les mécanismes qui en sont à l'origine. Si on a longtemps 
voulu opposer  trouble  cognitif et trouble affectif, la  dénomination TED a  l'avantage 
d'englober ces différentes approches. Il semble maintenant admis que l'autisme, avec les 
psychoses infantiles qui peuvent lui être associées, "(...) constituent la voie finale 
commune d'étiologies et de facteurs très divers" (op. cit., p. 22). 
_______________________________________ 
1 DSM IV :  Diagnostic and Statistical Manual – Revision 4 
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3.1.3. Les premiers signes 
 
Précocité des signes : l'intérêt qu'a suscité l'autisme parmi les chercheurs permet 
actuellement son dépistage précoce. " Les classifications modernes (…) retiennent l'âge 
de trente mois pour la constitution complète du syndrome de l'autisme infantile (Houzel, 
in Golse, Delion et coll., 2005, p. 163). En clinique, on regroupe les nombreux signes 
autistiques en tableau. Or le plus souvent, ce tableau peut fluctuer ou ne pas présenter tous 
les signes du syndrome autistique. C'est pourquoi les spécialistes, devant un si jeune 
enfant, restent prudents en posant le diagnostic. 
 
En termes de prévalence : depuis les analyses de E. Fombonne qui indiquaient une 
prévalence de l'autisme de 5.2/10000, ce taux a bien augmenté. Le site autisme suisse 
romande fait état d'un taux d'environ 20/10000 concernant l'autisme au sens strict, et 
d'environ 60/10000 pour l'ensemble des TED. La forte augmentation de la prévalence des 
TED observée dans les récentes études semble due à une meilleure détection de ceux-ci, 
surtout ceux sans déficit intellectuel. L'autisme touche davantage les garçons que les 
filles. 
 
La triade de symptômes : avant l'âge de 3 ans on caractérise généralement l'autisme par 
la présence de trois familles de symptômes : 
 L'isolement 
 Les troubles de la communication 
 Un répertoire de comportements, d'intérêts et d'activités restreint, répétitif. 
 
Nous allons reprendre ces trois points afin de les préciser davantage. 
 
L'isolement : il se caractérise notamment par les signes suivants :  
 désintérêt, indifférence aux sollicitations d'autrui. L'enfant agit comme si les autres 
personnes étaient des objets. "Dans ce cadre, l'enfant ne communique pas plus par la 
parole que par les gestes ou la mimique, ses mouvements émotionnels ne sont pas 
adaptés au contexte, sa compréhension des expressions verbales ou non verbales de 
l'entourage apparaît réduite – au moins en première approximation" (Misès, in Misès, 
Grand et coll., 1997, p. 32). 
 défaut d'attitude anticipatrice : le bébé ne tend pas les bras lorsqu'on veut le prendre. 
 aversion pour le contact corporel 
 défaut d'attention conjointe 
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 évitement du regard 
 peu de réponse sociale ; l'enfant semble faire le sourd. 
 
Les troubles de la communication : "Du point de vue dynamique, on peut considérer 
l'autisme infantile comme une pathologie de l'altérité" (Houzel, in Golse, Delion et coll., 
2005, p.168). Ces troubles de la communication sont bien évidemment fréquemment 
associés aux désordres de l'interaction sociale. L'enfant ne cherche pas à communiquer, 
que ce soit par le langage ou d'autres moyens non verbaux. Même si le langage apparaît, 
son utilisation n'a pas forcément un but de communication. Il peut présenter une forme 
d'écholalie, directe ou différée ou être utilisé de façon stéréotypée.  
 
Un répertoire de comportements, d'intérêts et d'activités restreint, répétitif : ces 
jeunes enfants semblent présenter le besoin de contrôler leur environnement, en s'assurant 
de la stabilité de leur cadre de vie. Ils développent alors couramment, chacun à sa 
manière, des rituels, des gestes stéréotypés. Ils montrent peu de curiosité pour explorer 
leur environnement. On remarque aussi leur tendance à manipuler inlassablement un 
même objet, ou à élaborer leur ordre personnel. Ces enfants ne développent guère le jeu 
de faire semblant, ni le jeu symbolique.  
3.1.4. Une gamme de troubles 
 
La triade de symptômes décrite ci-dessus, "l'accord de base" si l'on peut dire, 
s'accompagne le plus souvent de toute une gamme de troubles d'intensité variable. Les 
aspects qui semblent concerner de plus près notre élève sont développés ci-après. 
 
Le retard mental : "La majorité des enfants autistes présente un retard mental. Etant 
donné que le développement cognitif, social et moteur correspond à un âge mental plutôt 
qu'à un âge chronologique, la plupart des enfants autistes n'atteint pas les étapes qui, 
chez les enfants normaux, sont associées à la moyenne enfance" (Sigman & Capps, 2005, 
p.84). Nous reviendrons plus en détail, dans ce cadre théorique, sur le retard mental et les 
conséquences sur le développement et les capacités de l'individu. 
 
Des troubles psychomoteurs : on peut observer dans bien des cas de l'hypotonie et une 
perte plus ou moins complète de la possibilité de s'exprimer par des gestes (amimie). Dans 
le passé de notre élève Aude, des troubles de cet ordre-là ont été déjà relevés.  
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Des comportements particuliers : on note que les enfants atteints d'autisme portent 
davantage attention aux objets plutôt qu'aux humains. "Les enfants qui développeront un 
trouble autistique, bien qu'ils aient certaines capacités, ont tendance à les utiliser moins 
que les enfants normaux, ou à les montrer davantage dans la relation avec les objets 
plutôt que dans la relation avec les personnes" (Maestro & Muratori, in Golse, Delion et 
coll., 2005, p. 93). Certains enfants s'attachent à un objet précis, et leur manière de jouer a 
un caractère rigide, exempt d'imagination. 
 
Des troubles de l'intégration sensorielle : "Cela signifie que ces enfants n'arrivent pas à 
filtrer et à organiser les informations sensorielles provenant de leur corps et de 
l'environnement" (Willis, 2009, p. 23). On a même souvent suspecté la surdité chez des 
enfants autistes. Néanmoins, cet apparent déficit semble plutôt lié au manque de réponse 
sociale.  
 
Le déficit de la compréhension sociale : il caractérise les personnes atteintes d'autisme. 
On l'a vu, dès leur jeune âge, les enfants autistes semblent moins porter attention à leurs 
parents que les enfants normaux. Ils ne paraissent pas tendre à ce qu'on appelle la 
"référence sociale", c'est-à-dire regarder le visage de l'adulte pour y chercher le sens d'une 
situation. Du reste, pouvoir donner du sens constitue une difficulté pour les autistes. 
"(…) c'est qu'ils ont moins la faculté d'aller au-delà de l'information donnée" (Peeters, 
2008, p. 29).  
 
Ces difficultés au niveau de l'interaction sociale ont été mises en évidence dans ce que l'on 
nomme la "théorie de l'esprit" d'Uta Frith. "Ce terme désigne la faculté de penser au sujet 
des pensées d'autrui" (Sigman & Capps, 2005, p. 81). Conjointement à cette difficulté à 
comprendre les états mentaux d'autrui, les déficits de la compréhension et de l'interaction 
sociale se révèlent également de manière précoce dans le défaut d'attention conjointe et 
l'absence du pointage proto-déclaratif. 
 
Aude n'utilise effectivement pas, de sa propre initiative, le pointage. Sa capacité 
d'attention conjointe, bien qu'en évolution, est partielle. 
 
Les angoisses : celles-ci ont été relevées par les psychanalystes, les parents et les autistes 
eux-mêmes, dans de nombreux témoignages. "Pendant vingt ans, j'ai cherché une 
explication psychologique à ces attaques de panique. Je me rends compte aujourd'hui que 
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mon autisme était responsable de l'hyper vigilance dans laquelle se trouvait mon système 
nerveux " (Grandin, 1997, p. 129). Pour Aude, agitation soudaine, besoin excessif de 
mâchouiller, semblent être des signes de son angoisse. 
3.1.5. Développement avant l'âge adulte 
 
Compte-tenu du cas de notre élève, nous nous en tiendrons, dans la description des formes 
de développement de l'autisme infantile, à celles liées au retard mental et à l'âge de 
l'adolescence. 
 
De manière générale, la précocité de la prise en charge a un effet favorable quant au 
pronostic de développement, d'autant plus si elle s'intéresse à diverses dimensions : 
thérapeutique, éducative, pédagogique, sociale, familiale. "On aide ainsi enfant et parents 
à échapper à ce que J. Hochmann a appelé des "processus autistisants", c'est-à-dire des 
cercles vicieux qui peu à peu renforcent inexorablement l'enfermement autistique de 
l'enfant et le désespoir des parents" (Houzel, in Golse, Delion et coll., 2005, p.167). 
Toutefois, les études sur l'influence des modalités de prise en charge sont peu nombreuses. 
L'une d'elle (Bartak) aurait mis en avant l'avantage d'un environnement structuré.  
 
Certains facteurs pourraient noircir le pronostic : la déficience intellectuelle précoce, la 
non-apparition du langage avant l'âge de cinq ans. 
 
Ces deux facteurs ont été mis en évidence dans le tableau médical d'Aude. D'après les 
indications reçues, Aude a pu utiliser un tant soit peu le langage, avant quatre ans. Depuis 
sa phase régressive à cet âge-là, Aude n'a plus utilisé le langage verbal. 
 
L'adolescence, avec son cortège de changements hormonaux et physiques, se présente 
comme une époque d'aggravation des symptômes. Sans la possibilité de communiquer 
verbalement, le jeune peine à entrer en interaction sociale. Certains adolescents peuvent se 
manifester avec violence et agressivité. On trouve confirmation dans cette phrase qui 
concerne bien l'enfant-adolescent :"Il devient de plus en plus difficile de diriger et de 
modifier le comportement de l'enfant (…) " (Sigman & Capps, 2005, p. 101). 
3.1.6. Pistes d'intervention 
 
L'autisme suscite quelques questions quant à l'aide que l'on peut apporter aux personnes 
qui en sont atteintes. Il est intéressant de noter que, selon Sigman & Caps (2005), il existe 
peu d'études sur l'efficacité de tel ou tel programme, mais que "(…) la plupart des 
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interventions visent à améliorer le développement et le bien-être des personnes autistes en 
s'attaquant à des ensembles de difficultés précis" (op. cit., p. 151).   
 
Ainsi les pistes d'intervention possibles d'ordre éducatif et scolaire généralement 
acceptées se proposent d'améliorer les aspects suivants : 
 la socialisation, la compréhension des codes sociaux 
 les aptitudes motrices 
 les aptitudes langagières, en ayant à l'esprit que l'attention conjointe et le pointage,  
dont on a vu plus haut le fréquent déficit, sont des pré-requis à la communication. 
 
En tenant compte des difficultés spécifiques à ces personnes, leur insertion et leur 
participation peut être facilitée par des ajustements et adaptations dans leur environnement 
tels que : structuration du temps et de l'espace en évitant les temps morts, routine 
prévisible, horaires et soutiens visuels, rappels verbaux, coin détente.  
 
Plusieurs auteurs soulignent l'importance de prendre en considération le développement 
propre à chaque individu. Même d'orientation différente, ils s'accordent sur la nécessité 
d'une cohésion, au niveau de la prise en charge, entre les différents intervenants.  
 
Dans le cas de notre élève, l'autisme est associé à la déficience intellectuelle. Dans le 
cadre de l'école, les pistes d'intervention mentionnées ci-dessus seront avantageusement 
complétées par des stratégies d'aides spécifiques au retard mental, dont on trouvera, dans 
le prochain sous-chapitre, quelques suggestions. 
3.2. La déficience intellectuelle 
3.2.1. Définitions et caractéristiques 
 
La définition de la déficience intellectuelle est liée à celle du retard mental et fait donc 
référence généralement à celle de l'American Association on Mental Retardation ou 
AAMR. Selon celle-ci, "Le retard mental est une incapacité caractérisée par des 
limitations significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui 
se manifeste dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques. Cette incapacité 
survient avant l'âge de 18 ans" (AAMR, 2003, p. 47). Cinq postulats accompagnent cette 
définition afin de l'utiliser de façon prudente et nuancée. 
 
L'intelligence, toujours selon l'AAMR (op. cit., p. 47), "est une capacité mentale générale. 
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Elle inclut le raisonnement, la planification, la résolution de problèmes, la pensée 
abstraite, la compréhension d'idées complexes, la facilité à apprendre et les 
apprentissages à partir d'expériences". 
 
Les tests d'intelligence normalisés ont donné lieu à une classification du retard mental, 
dans la DSM-IV, en quatre catégories :  
 le retard léger (QI1 de 50-55 à 70) 
 le retard moyen (QI de 35-40 à 50-55) 
 le retard sévère (QI de 20-25 à 35-40) 
 le retard profond (QI inférieur à 20-25). 
 
Le comportement adaptatif est "(...) la façon dont l'individu fait effectivement face aux 
exigences de la vie courante et peut se conformer aux normes d'autonomie personnelle 
correspondant à son groupe d'âge, à son contexte socioculturel et à son environnement" 
(Maurice & Piédalue, in Tassé, Morin et coll., 2003, p.58). 
 
Chez une personne atteinte d'un retard mental sévère, on note : "La parole et le langage 
sont généralement inexistants ; la coordination physique et le développement sensoriel 
sont fortement atteints" (Juhel, 1998, p. 64). A l'âge adulte, la personne reste généralement 
fort dépendante, et ceci dans la plupart des domaines.  
 
Toute petite déjà, Aude reçoit un diagnostic en lien avec une déficience intellectuelle 
sévère. Les incapacités et limitations touchant le fonctionnement intellectuel, mais aussi 
les interactions sociales, l'estime de soi, les activités quotidiennes et la santé, sont encore 
péjorées par les difficultés propres à l'autisme.  
3.2.2. L'étiologie 
 
Les causes de la déficience intellectuelle recèlent une grande part d'inconnu. Toutefois les 
recherches de ces deux dernières décennies ont permis des progrès considérables. On 
retient actuellement quatre causes majeures : 
 les facteurs génétiques  
 les désordres chromosomiques 
 les aberrations biologiques survenant soit pendant la vie intra-utérine, soit pendant ou 
juste après la naissance 
 les facteurs psycho-socio-économiques, soit environnementaux. 
_____________________________________ 
1 QI : quotient intellectuel 
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Dans le cas de notre élève Aude, une anomalie du chromosome 22 serait responsable 
d'altérations au cerveau, notamment sur la substance blanche ou corps calleux, qui relie 
les deux hémisphères cérébraux.  
3.2.3. Une approche préventive globale 
 
La déficience intellectuelle profonde, celle qui nous intéresse le plus dans le cadre de ce 
mémoire, affecte un être humain dans son développement général. Dans le cas d'une 
déficience intellectuelle déjà présente, on parle de prévention tertiaire lorsqu'on cherche à 
améliorer la qualité de vie de la personne atteinte. "Elle a pour but de prévenir la 
détérioration du fonctionnement de la personne ou de faciliter l'acquisition d'habiletés ou 
de compétences (…)" (Tassé & Morin, in Tassé, Morin et coll., 2003, p. 37). 
 
L'AAMR retient dix domaines d'habiletés adaptatives dans lesquels la personne peut 
nécessiter du soutien. Dans le cadre de l'école – qui nous intéresse particulièrement – et en 
nous référant également au Programme éducatif adapté aux élèves handicapés par une 
déficience profonde, version mise à l'essai (2004) et à l'identification des difficultés des 
apprenants selon Juhel (1998), les limitations d'un élève atteint de déficience intellectuelle 
profonde concernent notamment les divers domaines cités ci-dessous. Pour chacun de ces 
domaines, nous évoquerons les difficultés que rencontre la personne atteinte, ses besoins 
et les soutiens que nous pouvons lui apporter à l'école.  
 
Les capacités intellectuelles  
 
On retrouverait chez une personne atteinte les mêmes étapes du développement cognitif, 
mais se réalisant selon un rythme plus lent. Une personne très atteinte se situerait surtout 
au niveau de l'intelligence sensori-motrice avec une ouverture possible sur la pensée 
symbolique. Il est prudent de nuancer car une telle personne peut faire valoir des "îlots de 
compétences". Cependant "la capacité d'attention et de concentration est souvent à 
l'origine de beaucoup de difficultés d'apprentissage" (Juhel, 1998, p. 87).  
 
Il est par exemple difficile pour Aude de s'impliquer dans les activités. Dès lors 
l'interaction avec l'environnement, nécessaire à la construction des outils cognitifs, se 
restreint. 
 
L'élève peut bénéficier d'un environnement riche en stimulations, lui offrant la possibilité 
d'explorer, de manipuler, de tâtonner. "L'enfant, comme l'adolescent, ne peut réaliser des 
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apprentissages importants que si l'intervenant applique une pédagogie fonctionnelle qui 
placera l'enfant dans des situations d'apprentissage appropriées à son âge, à ses 
possibilités motrices et intellectuelles et à ses intérêts" (Juhel, 2000, p. 256). Il proposera 
des tâches simples mais signifiantes, mises régulièrement en pratique. L'enseignant 
veillera à créer autour de l'élève un environnement structuré, stable, sécurisant, favorisant 
la concentration et l'attention.  
 
La perception et la motricité  
 
L'hypotonie, la rigidité des mouvements, une coordination œil-main non intégrée, pour ne 
citer que quelques troubles, peuvent entraîner une plus grande fatigabilité, une difficulté à 
agir sur l'environnement.   
 
Aude est hypotone, sa démarche un peu mécanique, sa dextérité est faible. Les troubles 
psychomoteurs évoqués dans la description de son parcours peuvent entraîner des retards 
dans l'acquisition de certaines habiletés permettant d'appréhender l'environnement.        
 
La personne a donc besoin d'être accompagnée dans l'exécution d'un mouvement et lors de 
ses déplacements. Des exercices répétés peuvent lui permettre d'apprendre des gestes 
utiles. 
 
Parler et communiquer  
 
Souvent, l'usage de la parole manque. "Crier, pleurer, sourire, tendre les bras, émettre des 
sons et bouger sont des exemples de comportements communicatifs (…)" (Programme 
éducatif adapté aux élèves handicapés par une déficience intellectuelle profonde. Version 
mise à l'essai. 2004, p. 6). 
 
Aude n'utilise pas le langage verbal. Quelques attitudes semblent transmettre son plaisir 
ou déplaisir, son vouloir ou au contraire un "non-vouloir". 
 
Pour un élève privé de langage verbal, l'enseignant utilisera des soutiens techniques à la 
communication tout en aidant l’élève à s'approprier ce genre de communication. 
"L'environnement (sera) organisé de façon à permettre à l'élève de communiquer aussi 
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L'affectivité, les émotions  
 
Du fait qu'une personne atteinte de déficience intellectuelle profonde a de la peine à 
communiquer ses affects et ses émotions, il est possible qu'elle les manifeste de façon peu 
adaptée. Le contrôle restreint qu'elle a sur sa vie et son environnement peut induire un 
stress important.  
 
Un élève atteint de déficience intellectuelle nécessite donc un accompagnement 
individualisé le soutenant dans l'identification de ses besoins, dans l'expression de ses 
émotions et qui lui ouvre de nouveaux champs d'intérêt. 
 
"L'approche positive place au cœur de ses principes l'enrichissement du style de vie, 
visant à faire vivre à la personne des activités signifiantes, à stimuler sa participation et à 
lui faire vivre des expériences dans un contexte où ses choix et son implication sont 
considérés comme prioritaires" (Haelewyck, Lachapelle et Boisvert,  in Tassé, Morin et 
coll., 2003, p. 224).  
 
Notre élève ne dispose que de peu de moyens d'exprimer ses ressentis : fuite, excitation, 
petits sons. Même si des choix lui sont présentés, elle n'a guère les aptitudes lui permettant 
d'agir sur sa vie. 
 
La sociabilité  
 
"L'élève possède peu d'habiletés sociales et risque également d'avoir des comportements 
sociaux inappropriés nuisant à la qualité de ses interactions" (Programme éducatif adapté 
aux élèves handicapés par une déficience intellectuelle profonde. Version mise à l'essai. 
2004, p. 8). En effet, une personne atteinte de déficience intellectuelle profonde aura 
rarement l'initiative de ses relations sociales. Les relations avec les pairs sont donc faibles. 
Sont davantage privilégiées les relations avec les adultes s'occupant de la personne 
atteinte.  
 
Effectivement, Aude ne recherche pas le contact de ses pairs, mais elle ne fuit pas ses 
camarades, ni ne les agresse. Avec le temps, elle fait confiance à l'adulte qui s'occupe 
d'elle. 
On tiendra donc compte des faiblesses de la personne atteinte. "(…) l'élève aura besoin 
d'être stimulé et guidé pour interagir avec l'environnement humain et il lui faudra un 
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enseignement individualisé et soutenu pour développer les habiletés qui favoriseront sa 
participation sociale" (op. cit., p. 8). 
 
Autisme et déficience intellectuelle affectent fortement le développement d'un être 
humain. Différent du nôtre, son rapport au monde qui l'entoure se teinte de ses 
perceptions, sensibilités, réactions particulières. Ces aspects seront abordés dans le 
prochain sous-chapitre.        
3.3. La connaissance du monde 
3.3.1. Entre définitions et théories 
 
Le libellé de la question de recherche contient les termes "connaissance du monde". Nous 
aimerions expliciter ici le sens donné à ces mots. 
 
Le fait de connaître, selon le Petit Robert, est lié à la conscience, à la compréhension et à 
la représentation. 
 
Connaître, c'est un processus, un ensemble de procédés qui permet à un individu 
d'acquérir de l'information, de la traiter, de la conserver et de l'exploiter. 
 
Le monde, c'est ce qui nous entoure. Pour le bébé, il s'agit de sa maman, de son papa, du 
sein qui le nourrit. Puis ce "monde" s'étend, à partir des perceptions et conceptions de cet 
individu. 
 
Connaître, c'est aussi comprendre, donner du sens. "Tout être humain, dès sa naissance, 
cherche à élaborer des comportements adaptatifs afin qu'il puisse survivre. Il est en 
interaction constante avec un environnement physique et social qu'il essaie de 
comprendre afin de s'y adapter, de s'en protéger et, dans une certaine mesure, de le 
dominer." (Christofidès-Henriques, 2003, p. 44).  
  
Comment le petit humain y parvient-il ? "(…) dès son plus jeune âge, (il) construit son 
savoir de manière active en interagissant avec son milieu" (op. cit., p. 23). Piaget a 
montré que l'activité est le fondement de la connaissance. L'activité comporte une part 
visible, l'action concrète – expérimenter, tâtonner, explorer –, et une part subtile, la 
construction d'outils cognitifs. Dans le sens développé par Leontiev suite aux travaux de 
Vygotsky, "l'activité se définit par son mobile (ce qui incite le sujet à agir), par une 
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action (qui oriente, dirige, vise un but) et par des opérations (les moyens, le mode 
d'exécution)" (Chauveau, 2004, p. 74). 
 
La connaissance du monde s'acquiert par "les moyens de bords" de l'individu, soit ses 
perceptions, sa motricité, sa pensée elle-même liée à l'affectivité, et se développe, ainsi 
que l'a soutenu Vygotsky, en interaction avec l'environnement et d'autres individus.  
3.3.2. Les compétences transversales 
 
"Une compétence est une aptitude à réaliser efficacement une action donnée" indique 
Tilman F. (www.legrainasbl.org/Definir-les-compétences). Afin de parvenir à ce savoir-
agir, l'individu fait appel à des connaissances, des habiletés manuelles, des attitudes socio-
affectives, et cela dans une situation particulière.  
 
Dans la mesure où cet individu est à même d'utiliser un mécanisme intellectuel ou un 
savoir-faire à juste propos, dans différentes situations, on peut dire que les aptitudes 
mobilisées sont des compétences transversales. 
3.3.3. Quelques étapes importantes 
 
Afin de mieux comprendre les difficultés rencontrées par notre élève, il est utile de 
connaître quelques mécanismes à l'œuvre dans l'élaboration des connaissances, lorsque 
l'enfant se développe normalement. 
 
Avant l'apparition du langage, le petit enfant au développement normal explore le monde 
qui l'entoure par les sens et le mouvement. Piaget a appelé cette période le stade sensori-
moteur.  
 
Très vite, le bébé est actif : il manipule, explore les objets. Il construit sa connaissance du 
monde qui l'entoure et, petit à petit, il se rend compte de la relation de cause à effet. La 
nouveauté l'attire. Le petit montre des intentions : atteindre un objet, répéter une 
expérience, imiter gestes et sons et, en pointant du doigt, il montre ce qu'il aimerait avoir. 
"Ils (les tout-petits) parviennent de mieux en mieux à capter l'attention d'autrui en 
utilisant le regard combiné aux gestes de pointer, donner et montrer" (Sigman & Capps, 
2005, p. 37). De plus, ils cherchent à "deviner quelque chose à propos de la situation ou 
des intentions de l'adulte" (op. cit., p. 38). 
L'enfant prend peu à peu conscience de lui-même, en tant qu'individu distinct du monde 
qui l'entoure. 
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Le langage permet l'apparition et la structuration de la pensée et donne la possibilité à 
l'enfant d'évoquer des objets même absents, d'échanger à propos de sa vie intérieure 
(affects), d'avoir accès à l'information d'autres interlocuteurs. Sa vision du monde s'élargit, 
même si, avant 7 ans, elle est teintée par ses propres points de vue et intérêts. 
 
Nous verrons dans le paragraphe suivant, que la connaissance du monde peut emprunter 
des voies particulières, voire être sérieusement perturbée. 
3.3.4. Des accès différents à la connaissance 
 
L'enfant qui vient au monde "équipé" différemment emprunte, comme Vygotsky l'a 
développé, des voies originales. Certains accès seront ralentis, d'autres particuliers, voire 
bloqués.  
 
Si un individu, de même que notre élève Aude, est atteint à la fois de déficience 
intellectuelle et d'autisme, les processus mentaux sont globalement plus lents. Toutefois 
on tiendra compte davantage du trouble autistique qui entraîne "des particularités de 
fonctionnement sensoriel, moteur, cognitif et social qui conditionnent la manière dont 
l'individu aborde son environnement et y fait des apprentissages" (Rogé, in Tassé, Morin 
et coll. 2003, p. 81). 
 
L'enfant peut utiliser ses sens de manière inhabituelle. Aussi on peut se demander s'il 
opère en vue de rechercher une information ou plutôt une confirmation, une sensation 
connue. L'habileté motrice se trouve souvent entravée par la déficience intellectuelle 
profonde. 
 
Apparemment la connaissance des objets que développe un enfant avec autisme semble 
normale, cependant l'usage qu'il en fait peut être particulier. D’autre part, les frontières 
entre lui et son environnement restent souvent mal définies, confuses. 
 
Contrairement à l'enfant normal, le jeune autiste semble moins intéressé par les visages, 
ou moins capable d'y décoder les expressions. 
 
En tant que pré-requis à la communication, les difficultés à pointer et à porter une 
attention conjointe entravent le processus de formation dans l'interaction indiqué par 
Vygotsky. En outre, "le plus souvent la compréhension est réduite, voire inexistante" (op. 
cit., p. 82). 
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Enfin, une des caractéristiques autistiques qu'il semble utile de relever encore une fois 
dans ce contexte, est la difficulté de donner un sens aux informations perçues. "Les 
personnes présentant de l'autisme utilisent directement une information sans la recoder" 
(op. cit., p. 83). Le monde qui entoure une telle personne peut lui paraître confus, 
incompréhensible, à cause de ce déficit "d'encodage sémantique". Aussi son accès aux 
apprentissages en est fortement compromis.  
 
Différent, l'enfant paraît souvent atteint d'inertie, il semble manquer d'initiative et de 
motivation. Les lignes citées ci-après résument sa difficulté à s'engager pour apprendre et 
connaître : "En définitive, la difficulté à supporter le contact, l'incapacité à explorer la 
réalité extérieure pour y découvrir des modes adaptatifs, l'apparition permanente de 
peurs archaïques avec leur cortège de comportements étranges sont autant de données à 
prendre en compte car elles bloquent l'émergence même d'un plaisir à fonctionner 
intellectuellement" (Cervoni, in Misès, Grand et coll., 1997, p. 257). 
 
Afin de rapprocher ces notions théoriques de la situation d'Aude, nous soulignons les 
quelques aspects suivants. Notre élève manifeste très peu d'intérêts, d'envies. Cependant, 
sollicitée par une enseignante à participer à une activité, il se peut qu'elle montre du 
plaisir, durant un petit laps de temps. 
 
A part des gestes qu'elle a appris, elle ne tente guère de mouvements par elle-même.  
 
Dans l'interaction, Aude comprend, en contexte, des indications simples. Par contre nous 
ne ressentons guère, de sa part, de tentatives de communication, même non verbale, 
comme attirer notre attention ou pointer un objet. 
 
Ses acquisitions, au dire de ses enseignantes, semblent très limitées. Toutefois Aude 
s'adapte à son cadre de vie, sans manifestations d'angoisse excessive ni comportements 
perturbateurs. 
3.3.5. L'attention conjointe et le pointage 
 
Plus haut, nous relevions deux indices révélateurs d'un déficit de la compréhension sociale : 
le défaut d'attention conjointe et l'absence de pointage. On a vu aussi que ces aptitudes 
ouvrent la voie à la communication. "L'attention conjointe sur un même objet s'établit 
lorsque l'un ou l'autre des deux interlocuteurs regarde, pointe ou touche l'objet se 
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référant à leur communication" (Audet, 2001, p. 53). Elle suppose la capacité à partager 
un centre d'intérêt commun et comprend une dimension émotionnelle. Cette capacité se 
manifeste normalement vers 7 mois. L'attention conjointe nécessite en premier lieu la 
possibilité de fixer son attention sur un objet de l'environnement, sélectionné par une autre 
personne. Cela demande donc aussi de saisir une intention. Lorsque l'enfant aura maîtrisé 
l'attention conjointe, il pourra à son tour attirer l'attention de l'autre en pointant du doigt 
l'objet désiré. Or, au-delà de cette intention, le pointage requiert la coordination oculo-
manuelle et la capacité motrice.  
3.3.6. La relation cause-effet 
 
Lors de son exploration de l'environnement, le petit enfant constate fortuitement que 
certaines actions provoquent des effets particuliers. A partir de ces constatations, il 
cherche à être lui-même l'auteur de certains effets. Ce processus constitue également une 
base à la communication, car l'enfant saisit qu'il possède une influence sur 
l'environnement. "Si ces capacités de paroles sont réduites, l'expérience de la causalité lui 
permettra de comprendre que : en regardant ou en pointant l'objet convoité, puis en 
regardant l'adulte à proximité, il pourra obtenir ce qu'il désire" (Audet, 2001, p. 85). 
3.3.7. Pistes de médiation 
 
En tant qu'enseignante, comment pouvons-nous favoriser, chez une élève atteinte 
d'autisme et de déficience intellectuelle, l'acquisition d'habiletés et de compétences utiles 
aux apprentissages ? Quels outils pédagogiques pouvons-nous mettre en œuvre ? A ces 
questions, quelques auteurs, la plupart déjà cités, offrent de nombreuses pistes dont on 
trouvera ici un reflet. 
 
Les conditions d'apprentissage : selon François (1997), l'élève a besoin d'un maximum 
de sécurité, de se sentir soutenu patiemment. Ce sentiment est favorisé par une 
organisation structurée de l'espace et du temps et donc prévisible. La sécurité affective lui 
sera procurée par l'attitude à la fois empathique et formatrice de l'enseignant. 
 
Les axes de développement : l'élève rencontre le plus de difficultés dans trois domaines : 
1) la sociabilité 
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"Il s'agit d'aider l'enfant à mieux comprendre son environnement et à mieux s'y intégrer 
en améliorant ses capacités de communication et de socialisation et son autonomie (…)" 
(Rogé, in Tassé, Morin et coll., 2003, p. 85). 
 
Une centration sur l'élève : le projet pédagogique tiendra compte des "intérêts 
spontanés" et des "ouvertures possibles" (Cervoni, in Misès, Grand et coll., 1997, p. 258), 
du potentiel et des particularités de l'élève. Le programme visera sa participation active, sa 
réussite, sa valorisation. 
 
Autres pistes d'aide : l'enseignant privilégiera le soutien visuel, le soutien moteur car "la 
prise de décision est tellement difficile" (Peeters, 2008, p. 184), le toucher comme canal 
sensoriel, des activités à caractère pragmatique auxquelles l'élève trouvera sens et 
motivation. L'enseignant cherchera l'équilibre entre cadre et bienveillance, afin de 
favoriser le développement du "Moi" chez son élève. 
 
Pour permettre à l'élève l'accès au savoir, que ce soit des connaissances, des habiletés, des 
procédures, l'enseignant dispose de multiples moyens. Du fait de notre contexte de travail, 
évoqué en début de ce mémoire, nous nous proposons d'étudier plus en détail un outil, 
l'ordinateur, dans le sous-chapitre qui va suivre. 
3.4. Un outil pour apprendre : l'ordinateur 
3.4.1. Les prescriptions officielles 
 
Deux décennies après l'introduction des ordinateurs dans l'école obligatoire, l'intégration 
des techniques d'information et de communication, par les élèves et les enseignants, a été 
à nouveau mieux définie, en 2002-2003, dans le canton de Vaud, par le projet "école et 
informatique". Celui-ci concerne autant l'enseignement obligatoire que l'enseignement 
obligatoire spécialisé. 
 
En effet, l'emploi généralisé de l'ordinateur, l'utilisation d'Internet dans la plupart des 
secteurs de la vie publique, ont encouragé non seulement la détermination d'objectifs à 
atteindre mais aussi le développement des ressources pédagogiques et des équipements 
ainsi que la formation des enseignants. De nos jours, le non-accès d'un élève à l'ordinateur 
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3.4.2. Apprentissages et ordinateur 
 
Un fort argument souvent avancé en faveur des apprentissages par l'ordinateur est son 
impact sur la motivation des élèves, grâce à son aspect ludique. En outre, l'écran possède 
la faculté d'attirer l'attention de l'utilisateur, élément non négligeable lorsque nous nous 
occupons d'enfants avec déficit d'attention. 
 
L'interactivité suscitée par cet outil fait que "le multimédia peut entrer tout 
particulièrement en cohérence avec une pédagogie active, centrée sur l'élève en tant que 
sujet responsable de ses apprentissages" (Carrier, 2000, p. 54). 
 
Un autre avantage reconnu des TIC (technologies de l'information et de la 
communication) est la variété des modes d'enseignement et d'apprentissage qu'elles 
offrent. De plus elles sollicitent les différentes intelligences, telles que l'intelligence intra-
personnelle, musicale, logico-mathématique. L'ordinateur permet une individualisation, 
bien que limitée, des ressources mises à disposition des élèves. Poyet F. (www. inrp.fr/vst) 
cite même des études ayant établi une amélioration des compétences méta-cognitives, 
suite à l'utilisation des TIC. 
3.4.3. L'élève normé et l'ordinateur 
 
Pour un élève d'une classe normale, l'accès aux TIC répond au postulat d'égalité des 
chances souhaité par le Département de la Formation et de la Jeunesse de notre canton. 
La dimension "pédagogie" du projet vaudois "école et informatique" repose sur trois 
piliers, cités ci-dessous, et dont le but est de tirer parti des TIC pour apprendre dans toutes 
les disciplines et développer l'autonomie critique. 
 
Intégration pédagogique : l'élève doit pouvoir dénouer des situations-problèmes par la 
recherche, l'expérimentation, incluant les TIC. "Dans ce contexte, l'adulte peut guider, 
conseiller, accompagner l'enfant dans ses découvertes. Il peut aussi amorcer et soutenir 
un dialogue avec lui dont le support est le stimulus informatique" ajoute Teste (in Misès, 
Grand et coll., 1997, p.302). 
 
Maîtrise technique : l'élève doit acquérir des compétences et maîtrises techniques, 
attestées par des brevets, liées à l'usage de l'ordinateur et d'Internet. 
 
Ethique : l'élève  apprend  à  utiliser  les   TIC de  manière appropriée  et   respectueuse. 
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Si quelques-uns de ces objectifs restent hors de portée de certains élèves de 
l'enseignement spécialisé, nous allons voir dans le prochain paragraphe qu'il est possible 
de tirer parti de l'ordinateur pour en faire, à l'attention des élèves les moins favorisés sur le 
plan des aptitudes, un outil d'apprentissage intéressant. 
3.4.4. L'élève autiste et l'ordinateur 
 
Sans généraliser d'aucune façon, tant l'autisme se manifeste différemment, l'apport de 
l'ordinateur peut comporter des avantages pour un élève atteint. 
 
L'ordinateur se présente comme un objet de médiation particulier du fait qu'il favorise des 
interactions dans lesquelles l'élève n'a pas à décoder des sentiments ou des émotions. 
L'ordinateur est neutre. D'autre part il permet la répétition, la prévisibilité. L'outil 
informatique soutient le canal visuel privilégié par les personnes autistes ou avec retard 
mental. "L'écran, en effet, focalise le regard et par-delà, l'attention de l'utilisateur" 
(Teste, in Misès, Grand et coll., 1997, p.302). Cependant certains enfants auront à faire 
montre de discrimination parmi les nombreux stimuli visuels. 
 
Avoir accès à l'ordinateur peut être vécu comme une valorisation de soi. De plus, si les 
accès et les ressources de l'outil informatique sont adaptés par l'enseignant aux possibilités 
de l'élève, alors il offre à celui-ci des occasions de vivre des réussites, nécessaires à la 
confiance en soi. 
 
Il semblerait qu'en présence d'ordinateurs, logiques, les enfants en difficulté 
d'apprentissage prennent mieux conscience de leurs actions. 
 
En dehors des limitations déjà citées, les auteurs évoquent des difficultés d'utilisation, 
surtout avec les enfants présentant des déficits moteurs ou sensoriels. Avant tout, 
l'ordinateur ne remplace pas l'enseignant. Il importe, comme on l'a noté plus haut, que son 
utilisation soit inscrite dans un projet. 
 
Les divers aspects du cadre théorique ont été exposés et définis dans les pages 
précédentes. Aussi nous sommes amenés à aborder la deuxième partie de ce mémoire 
avec, notamment dans le prochain chapitre, la question de la recherche incluant ces 
éléments. Ce questionnement s'articule entre les préoccupations qui y ont donné lieu et les 
objectifs visés par les analyses et réflexions qui s'ensuivront. 
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Deuxième partie : méthodologie, analyses et réflexions 
 
4. Méthodologie 
4.1. Les préoccupations initiales 
 
De fréquentes interrogations, des doutes, constituent pour une bonne part l'origine de ce 
mémoire. Par la suite, lors de la formation en enseignement spécialisé, divers apports 
mentionnant le besoin, pour les élèves en difficulté, de situations concrètes, de vécus 
corporels, alimentèrent ces doutes quant à l'utilisation de l'informatique avec des élèves 
atteints d'autisme ou de déficience intellectuelle prononcée.  
 
En mettant sur pied l'atelier informatique, l'idée était d'accueillir l'ensemble des élèves des 
classes "Moyens" et "Grands". La plupart de ces élèves témoignent d'un intérêt certain 
pour l'ordinateur. Il a fallu cependant apprendre à adapter cet outil en fonction des 
capacités personnelles de chacun, et à varier les ressources par différentes recherches. Si 
l'ordinateur était déjà présent dans la salle des "Grands", l'enseignante (en l'occurrence 
l'auteur de ce mémoire), trop occupée à une gestion déjà difficile de la classe et faute de 
l'avoir étudié, n'a eu que peu recours à cet outil jusque-là. 
 
Malgré une forte motivation de la part des élèves et de l'enseignante, celle-ci se heurte à 
certaines difficultés, dont voici les principales : 
 élèves ayant un accès peu aisé aux représentations virtuelles, 
 difficulté d'adapter l'outil à l'élève, 
 ressources sans paramètres modifiables selon le niveau de l'élève, 
 difficulté pour introduire de nouvelles notions, en mathématiques par exemple, 
 donner du sens aux activités, les inscrire dans un projet. 
 
Aude représente justement le type d'élèves pour lequel ces difficultés posent 
particulièrement question. L'atout d'Aude, c'est son intérêt manifeste pour les images à 
l'écran. La préoccupation, dès lors, consiste à tirer parti de cet intérêt à fin 
d'apprentissages, intérêt qui pourrait sinon, sans intervention, se limiter à une observation 
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4.2. La question de recherche 
 
Au vu des considérations exposées ci-dessus, le thème de ce travail de recherche concerne 
une préoccupation quant aux situations d'enseignement-apprentissage, situations 
spécifiques puisqu'elles ont lieu dans le cadre de séances individuelles à l'ordinateur. Pour 
les raisons qui viennent d'être évoquées, cette recherche s'est focalisée sur une prise en 
charge d'une élève en particulier. Aussi la question qui sous-tend ce travail est la suivante : 
 
En quoi les séances à l'ordinateur permettent-elles à Aude, atteinte de troubles 
autistiques et de déficience intellectuelle, de construire sa connaissance du monde et 
de développer des compétences transversales ?  
 
4.3. Les objectifs visés 
 
Le premier objectif de l'étude consiste à tirer un bilan du travail effectué avec Aude et 
donc de déterminer dans quelle mesure l'élève a pu s'investir dans les activités, si le cadre 
a été adéquat, d'évaluer si l'élève a développé des connaissances ou des compétences 
susceptibles d'être utilisées dans un autre contexte. 
 
En second lieu, en mettant en regard les apports théoriques et les données recueillies, un 
autre objectif est de mesurer les avantages et les limites de l'outil informatique, tout 
d'abord pour Aude, et de manière plus générale pour des élèves présentant des troubles 
similaires.  
 
Un autre objectif visé est d'apporter, si nécessaire et compte tenu des observations et 
réflexions suscitées par ce travail, des modifications dans l'action pédagogique. 
 
Ensuite, ce travail permettra peut-être de réévaluer la place de l'ordinateur dans les 
apprentissages en général et de l'atelier informatique dans le programme scolaire des plus 
grands élèves.  
4.4. Le recueil des données  
 
La récolte des données nécessaires à ce travail de mémoire a été réalisée sur la base d'un 
journal de bord tenu dès le début de l'activité en séances semi-individuelles avec Aude. 
L'observateur est donc également impliqué dans la situation. Dans ce journal de bord sont 
consignés, de mémoire mais le jour-même, les réactions de l'élève lors des différentes 
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activités proposées, son comportement en général, les progrès ou changements d'attitude 
notables, tout fait marquant, ainsi que le plan de la séance. Sont enregistrés donc surtout 
des faits, avec quelques appréciations évaluatives. Le sujet de ce mémoire a été arrêté 
environ six mois après le début du travail avec Aude. A partir de ce moment, recherche et 
action évoluent l'une avec l'autre. L'acuité avec laquelle se réalisent les observations 
s'affine. En avançant dans l'étude de notions théoriques, les observations portent sur de 
nouveaux champs d'investigation, tels que l'attention du regard, la capacité à anticiper.  
 
Afin de compléter les observations effectuées par le biais du journal de bord, deux 
séances, espacées de deux mois, ont été filmées. Ces séquences permettent notamment de 
distinguer plus nettement où porte le regard de l'élève, ce qui ne s'observe pas aisément 
lorsqu'on est positionné à côté ou même derrière l'élève, pour le travail en guidance. 
 
Les observations tirées du journal de bord ont été ordonnées, selon une grille ouverte, et 
ce pour chacune des séances. Les quelques exemples, en annexe, classés 
chronologiquement, témoignent d'une observation plus attentive correspondant au début 
de ce travail de recherche, et plus ciblée, au fur et à mesure des lectures et réflexions. 
 
A cette étape de réalisation du mémoire, alors que sont évoquées les conditions dans 
lesquelles ont été recueillies les données, il semble opportun de décrire brièvement le 





Diane Kaiflin Hayoz 06/2011 35 /87 
 
5. Les séances à l'ordinateur, organisation et contenu 
5.1. Un accompagnement en duo 
 
Pendant la séance qui dure 45 minutes, et à un rythme hebdomadaire, l'accompagnement 
de l'enseignante est partagé entre Aude et un autre élève de sa classe, nettement avancé 
mais sollicitant néanmoins une attention soutenue. Cette prise en charge "en duo" semble 
favorable, offrant à Aude des moments soit de concentration, soit de relâchement, en un 
mouvement de respiration. Pour l'autre élève, l'enseignante tend à équilibrer tâches 
autonomes et travail accompagné. Cependant l'enseignante n'a pas pensé à expliciter aux 
élèves le fonctionnement de la séance, à savoir le fait qu'elle allait s'occuper tantôt de l'un, 
tantôt de l'autre. 
5.2. Le lieu et le matériel 
 
Les séances ont lieu d'abord dans la classe des "Moyens" alors inoccupée. Une table à 
l'arrière de la salle, dans un angle et protégée à l'avant d'une vision trop large, offre 
sécurité, canalise l'attention sur les ordinateurs, tout en permettant à Aude, si nécessaire, 
une échappatoire vers les fenêtres. Actuellement nous disposons d'un agréable bureau 
avec deux postes de travail, dont un est relié à l'écran tactile, outil important pour Aude. 
5.3. Les principales activités 
 
Les séances avec Aude se construisent sur un canevas assez semblable d'une fois à l'autre. 
Cette structure autorise la nouveauté. En introduisant de la nouveauté, l'idée est de 
rechercher, par tâtonnements, les intérêts possibles de cette élève.  
 
La musique occupe une place de choix. Selon les vues anthroposophiques, elle est libre de 
contrainte et devrait permettre de relâcher l'attention et la mobilisation requises dans les 
exercices. Ces intermèdes musicaux sont également mis à profit par l'enseignante pour 
s'occuper de l'autre élève. 
 
Les activités régulièrement pratiquées sont les suivantes : 
 
L'imagier sonore : il s'agit d'illustrations d'animaux. En appuyant sur l'un d'eux, on entend 
le nom de l'animal. En appuyant sur un signe à côté de l'animal, on entend son cri. 
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L'imagier des fruits/légumes : l'ombre apparaît d'abord puis en appuyant dessus, le fruit ou 
le légume se colore. En appuyant une seconde fois, on entend le nom associé à l'image.  
 
                                
 
Choix d'une chanson : deux cartes-images sont présentées à Aude. Ces cartes illustrent 
une chanson animée afin qu'elle en choisisse une. Par la suite, les deux cartes ont été 
nettement différenciées, l'une représentant une chanson, l'autre pas, ceci afin d'aider Aude 
à mieux saisir le sens de l'activité.  
 
Actionner une chanson : une fois le "choix" fait, Aude appuie, en guidance, sur l'icône 
correspondante afin de mettre en marche la chanson. 
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Introduire un CD : introduire le CD dans l'ordinateur, dans le but d'écouter un morceau de 
musique ou une chanson. 
 
Le mandala : activité en ligne, coloriage par appui direct sur l'écran tactile. 
 
Le jeu des couleurs : à l'écran s'affichent quelques seaux de peinture des principales 
couleurs. A l'aide de l'écran tactile, lorsqu'on appuie sur un des seaux, un réservoir se 
remplit de la couleur correspondante puis, en se déversant, donne une tache de couleur. 










Les diaporamas : regarder les images et actionner la succession des photos en appuyant 
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6. Analyse des observations 
6.1. Introduction au chapitre 
 
Afin de répondre à la question de la recherche, différents aspects ont été retenus. Certains 
ont rapport aux conditions d'apprentissage, soit : 
 l'aspect relationnel 
 l'aspect de la ritualisation et de la répétition. 
 
D'autres aspects relèvent davantage du rôle de l'élève dans ses apprentissages : 
 la motivation de l'élève 
 la participation de l'élève. 
 
Enfin la réflexion portera sur une compétence transversale visée par les activités à 
l'ordinateur, c'est-à-dire : 
 l'habileté à porter une attention conjointe. 
 
Pour chacun de ces aspects il est fait référence à la fois aux observations réalisées et aux 
éléments du cadre théorique. Ces différents points font l'objet d'une analyse qui se veut à 
la fois réflexive et critique. Bien que traitées séparément, les diverses facettes du travail 
avec Aude sont interdépendantes. Aussi il se peut que nous retrouvions, au cours de ces 
pages, des références à des situations identiques. 
6.2. L'aspect relationnel 
6.2.1. Avant-propos 
 
En enseignement spécialisé particulièrement, la dimension relationnelle entre apprenant et 
accompagnant est reconnue comme un enjeu de première importance. La psychanalyse, 
elle, rappelle la dimension affective de la pensée.  
 
D'autre part, l'élève autiste, comme Aude, n'entre pas facilement en contact et a besoin 
d'une période d'apprivoisement, pour surmonter ses craintes face à une personne 
étrangère, une situation nouvelle. Sans cette sécurisation, notre élève ne peut s'investir 
dans l'une ou l'autre activité, d'autant plus qu'elle a besoin d'être aidée et guidée 
physiquement dans chacune des activités. 
 
Les observations suivantes et l'analyse qui s'ensuit ont pour objet d'explorer jusqu'à quel 
point la relation a pu s'instaurer entre l'élève et l'enseignante, et en quoi la relation permet 
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à Aude de s'impliquer dans la connaissance du monde. 
6.2.2. Observations 
 
Les débuts d'Aude à l'atelier informatique coïncident avec son arrivée dans l'institution. 
Sans manifestations d'anxiété difficiles à gérer pour l'entourage, Aude vit cependant 
essentiellement dans son monde, le regard vague, la plupart du temps postée à la fenêtre. 
Pendant les séances, elle quitte ce poste de plus en plus souvent pour venir jeter un œil à 
l'ordinateur. Si l'enseignante se tient trop près d'elle, Aude s'en va. En remarquant sa 
crainte d'une trop grande proximité, l'enseignante tient sa distance, s'occupe plutôt de 
l'autre élève. Aude peut ainsi à loisir soit observer, de loin, les interactions entre 
l'enseignante et l'autre élève, soit venir regarder l'écran. Si Aude tarde à venir d'elle-
même, l'enseignante la rappelle. Peu à peu, elle accepte le rapprochement. 
 
Il a fallu du temps et le travail de toute une équipe pour qu'Aude tolère qu'on lui prenne la 
main. Un travail en guidance peut alors être envisagé. De cette manière, la participation 
d'Aude évolue. En effet, les premiers mois, sa main est complètement molle. Son bras 
pèse. Elle accepte la guidance par petites touches, retirant sa main aussitôt après un 
"pointer du doigt". Avec le temps, Aude comprend ce qu'on attend d'elle et sa coopération 
s'améliore.  
 
Après quelques mois qui sont sans doute nécessaires à son adaptation dans son nouveau 
milieu scolaire, et de vie, Aude devient plus présente à son environnement et aux autres 
personnes. Ce changement s'observe essentiellement au niveau de son regard, plus vif, et 
qu'il devient possible de croiser. 
 
Lorsqu'Aude sourit, se balance sur l'air de sa chanson favorite, il semble qu'on assiste plus 
à un comportement réactionnel qu'à une volonté de partager un vécu émotionnel. Pour 
comprendre son élève et ses réactions, l'enseignante observe ses attitudes, les 
changements intervenant au niveau de la position du corps, du tonus et des expressions du 
visage, les sons éventuellement émis. Cependant ces observations ont trop souvent été 
gardées pour l'enseignante, alors qu'elles auraient pu devenir le support d'une 








La phase d'apprivoisement, nommée ainsi tant l'initiative de la relation appartient à 
l'adulte, constitue le préalable à un accompagnement favorable. Le fait de rester vers la 
fenêtre, dans un premier temps, donne l'occasion à Aude d'observer à distance. Les 
craintes suscitées, chez la personne autiste, par toute situation nouvelle, s'estompent peu à 
peu. La confiance s'installe lentement. Aude ne parle pas, ne cherche pas à communiquer, 
et son intérêt se manifeste d'abord pour l'ordinateur et non pour les personnes présentes. 
Aussi l'adulte s'efforce-t-il d'être attentif à tout signe, tout comportement permettant d'en 
savoir un peu plus sur l'état d'attention, l'état émotionnel de son élève. 
 
Du côté de l'enseignante, la relation est aisée à établir dans le sens qu'Aude est une jeune 
fille calme, ne réveillant pas de sentiments pénibles. Plusieurs auteurs s'accordent sur le 
fait que l'état de confiance peut être soutenu par l'entourage, qui veillera à sa manière de 
transmettre ses attentes par rapport à la personne autiste. Un trop fort "vouloir" provoque 
chez la personne autiste un sentiment d'angoisse contre lequel il voudra s'opposer. C'est 
cet équilibre que recherche l'enseignante, en sollicitant Aude, en ne la laissant pas 
s'enfermer dans son isolement, en allant la retirer de son poste à la fenêtre, tout en lui 
laissant la possibilité d'y retourner. 
 
La mise en place d'une structure stable dans l'espace et le temps a sans doute permis à 
Aude de se repérer et ainsi contribué à développer un sentiment de sécurité. Lorsqu'elle 
s'est sentie évoluer dans un cadre rassurant, sur le plan physique et affectif, elle a pu non 
seulement tolérer la proximité physique, le toucher du bras et de la main, mais aussi 
répondre progressivement aux sollicitations de l'enseignante. 
 
Aude, bien qu'apparemment plutôt intéressée par l'objet que constitue l'ordinateur, est 
capable, plus ou moins simultanément, de porter attention, pendant une activité, à 
l'accompagnante, cependant non sur le plan d'un échange visuel mais plutôt au niveau des 
propos et des attitudes. Il est difficile de savoir dans quelle mesure elle comprend les 
paroles. Sans doute le contexte joue-t-il un rôle important : un environnement semblable, 
la répétition des exercices permettent peut-être de libérer une partie de son attention pour 
une autre tâche.  
 
Aude autorise une relation non conflictuelle, manifeste peu d'opposition. Mieux, elle 
coopère, ce qui peut être considéré comme un élément de réponse sociale. Grâce à la 
 
Diane Kaiflin Hayoz 06/2011 41 /87 
 
coopération d'Aude, l'enseignante peut donc l'aider, la guider, dans ce micro-monde 
qu'offre pour elle l'ordinateur, vers une exploration active de son environnement. Il 
importe toutefois que l'enseignante ne se borne pas aux aspects extérieurs, visibles, de 
l'exploration, mais qu'elle favorise, chez son élève, la prise de conscience de ses 
possibilités, sans nier ses limites. Or Aude, du fait de la limitation de la référence sociale 
propre à l'autisme, semble porter peu d'attention aux rétroactions que lui apporte 
l'enseignante.  
 
En effet, jusque là, l'enseignante a tenté d'éveiller l'estime de soi de son élève, de susciter 
sa participation, en prodiguant encouragements et félicitations. Maintenant que 
l'enseignante connaît mieux le potentiel de son élève, il est nécessaire de repenser à la 
manière dont elle verbalise ou met en mots ses rétroactions, afin d'aider Aude à prendre 
conscience de ses ressentis et émotions, de ses réalisations. 
6.3. L'aspect de la ritualisation et de la répétition 
6.3.1. Avant-propos 
 
Nombreux sont les auteurs qui citent la mise en place d'un cadre structuré comme une 
condition favorable aux apprentissages pour les personnes atteintes de retard mental ou 
d'autisme. Les rituels et routines prévisibles rassurent. L'habitude a été prise de donner 
aux séances informatiques un cadre stable. Sauf événement, elles ont lieu, pour Aude, le 
même jour à la même heure, dans le même local. La structure de la séance reste semblable 
pendant quelques semaines, musique et activités alternent, dans un ordre similaire. Dans 
cette structure de base, la nouveauté est introduite progressivement. Le fait de travailler 
simultanément avec un deuxième élève nécessite cependant de la flexibilité dans le 
programme.  
6.3.2. Observations et analyse 
 
Lors des premières séances, Aude se tient, à son habitude, vers la fenêtre. De temps à 
autre, elle vient jeter un coup d'œil à l'écran, s'asseoit un instant puis repart. Peu à peu, 
Aude reste assise plus longuement devant l'ordinateur. Sans doute elle se familiarise à la 
fois à une nouvelle situation, à une enseignante qu'elle côtoie peu souvent, et dans une 
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Des recherches ont mis en évidence l'angoisse que peut ressentir une personne atteinte 
d'autisme dans une situation nouvelle. Aude manifeste peut-être son stress lorsqu'elle 
mordille son doigt, ou un objet à disposition. La mise en place de routines lève peu à peu 
les craintes de l'élève. Des repères s'installent, prévisibles, donnant à la jeune fille la 
possibilité de mieux comprendre le contexte dans lequel elle se trouve. Sans cet 
apaisement intérieur, l'élève accède difficilement aux apprentissages. Il semble que le 
naturel avec lequel la participation d'Aude progresse peut être attribué à l'instauration d'un 
cadre stable et souple à la fois, contribuant à un sentiment de sécurité. 
 
Si Aude participe d'abord en tant qu'observatrice, à la fois de l'écran et des actions 
effectuées par l'enseignante, elle peut, graduellement, effectuer quelques manipulations en 
guidance du clavier, de la souris ou de l'écran tactile. La main de la jeune fille reste très 
molle, sans tonus, pendant plusieurs mois. L'attitude générale de l'élève ressemble à de la 
nonchalance. Cependant, progressivement, des changements s'opèrent.  
 
L'introduction du CD dans l'appareil est un exercice qui témoigne de cette évolution. Au 
début de chaque séance, il est demandé à Aude d'introduire le CD dans l'ordinateur. Si les 
premiers temps l'enseignante accompagne totalement le mouvement de son élève, cet 
étayage peut progressivement diminuer. Aude a acquis de l'autonomie dans ce geste, par 
la répétition à chaque séance. Désormais, en classe, l'aide d'Aude est sollicitée lorsqu'on a 
besoin d'un CD. 
 
Reprendre les mêmes activités pendant quelques semaines permet à Aude de se 
familiariser d'une part avec leurs présentations à l'écran et d'autre part d'associer les 
différents éléments du contexte, de repérer peu à peu et de façon plus claire les phases de 
l'exercice qui lui est proposé. Lors des différentes activités, son regard se pose de manière 
un peu plus prolongée. Longtemps Aude ne donne que peu de signes exprimant qu'elle 
reconnaît tel ou tel élément ou qu'elle peut faire le lien entre deux éléments. 
Régulièrement, l'enseignante lui montre que telle image, une fois "actionnée", donne à 
entendre telle musique. Un an après le début des séances, l'enseignante perçoit enfin dans 
l'attitude d'Aude – sourire et balancement – la preuve qu'elle identifie le fond d'écran 
contenant les icônes de ses chansons préférées. Non seulement Aude montre qu'elle 
reconnaît le contexte, mais en plus son attitude témoigne qu'elle anticipe le plaisir 
d'écouter la chanson. 
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Avec la répétition d'une activité, son sens prend forme aux yeux de l'élève. Lorsque, 
auparavant, une proposition de choisir une musique à l'aide de cartes lui était faite, Aude 
s'en saisissait pour les plier ou les mordiller. A chaque fois, la relation entre l'image de la 
carte et l'image à l'écran a été soulignée et suivie de l'écoute de la chanson. Par la suite, 
Aude n'a plus malmené ces cartes. 
 
Aude a progressé dans le travail à l'écran tactile. Le geste requis est de pointer une image 
et d'appuyer. Après quelques semaines, Aude comprend ce que l'accompagnante attend 
d'elle lorsqu'elle lui saisit son avant-bras et sa main. Aude tend alors ses doigts, pour 
appuyer à l'écran. Son geste peu précis montre qu'il doit lui être difficile de différencier un 
doigt parmi les autres. Elle adopte plus souvent une attitude corporelle droite et s'avance 
parfois d'elle-même vers l'ordinateur.  
 
Même si l'enseignante introduit une certaine variété dans la présentation des activités, la 
répétition des gestes requis dans l'interaction avec l'ordinateur permet à l'élève de se 
familiariser tout d'abord avec un environnement et un matériel particulier. Aude, comme 
toute personne atteinte de déficience intellectuelle, a besoin de temps pour s'adapter aux 
nouvelles situations. L'élève développe peu à peu des habitudes, telles que mobiliser son 
attention, sa volonté, se préparer à pointer à l'écran, et différentes aptitudes, telles que 
regarder à l'endroit indiqué, diriger son doigt vers l'endroit désigné à l'écran, coordonner 
l'œil et la main. Ces aptitudes sont utiles, dans ce contexte-ci ou ailleurs, à l'interaction et 
l'exploration de l'environnement. Aude parvient même à anticiper si l'on considère qu'elle 
tend le doigt d'elle-même au moment où l'on se saisit de sa main. Si la pratique répétée 
favorise la progression de l'élève, cette progression n'évolue pas de façon linéaire mais en 
dents-de-scie. L'élève n'est pas toujours dans une disposition physique ou mentale 
favorable. 
 
Afin de donner un signal aussi perceptible que possible de la fin de la séance, celle-ci se 
termine de façon ritualisée par l'écoute d'une musique ou chanson, la même pendant de 
nombreuses séances. Ce signal n'est pas toujours perçu comme tel par l'élève. La fin de la 
séance correspond à l'heure d'aller manger. Même habillée pour sortir, Aude parfois 
revient vers l'ordinateur ! 
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6.4. Le rôle de la motivation de l'élève 
6.4.1. Avant-propos 
 
Aude témoigne d'un intérêt restreint pour ce qui l'entoure. L'ordinateur, sollicitant les 
canaux sensoriels que privilégie notre élève, semble offrir, du moins de prime abord, un 
moyen d'établir des liens entre elle et le monde extérieur, même s'il contient une part de 
virtualité. Les questions suivantes sous-tendent cette partie de l'analyse : 
 Quelles activités suscitent au mieux l'intérêt d'Aude et semblent significatives pour 
elle ?  
 L'attrait pour l'écran de l'ordinateur conduit-il notre élève à interagir avec cet outil ? 
6.4.2. Observations et analyse 
 
Sitôt qu'elle voit et comprend qu'un ordinateur fonctionne, soit en classe ou dans la salle 
d'informatique, Aude se dirige vers l'écran avec détermination. Par contre, sans 
intervention de notre part, son attention se relâche après un laps de temps et alterne avec 
des états proches de la rêverie. 
 
Lors des premières séances, l'enseignante cherche à diversifier les activités afin de 
déterminer lesquelles suscitent davantage l'intérêt de son élève. Pour cela, elle prête 
attention aux signes décrits plus loin. Aude semble préférer les images assez grandes et 
animées aux images fixes. Elle porte volontiers attention aux illustrations des imagiers, 
qui se détachent bien du fond et les unes par rapport aux autres. Les activités de coloriage 
– mandalas ou autres – semblent moins l'intéresser. Aude aime particulièrement deux 
chansons dont elle ne se lasse pas. A chaque fois, elle manifeste son plaisir soit par un 
sourire, soit par de forts balancements d'avant en arrière.  
 
Pour observer l'intérêt de son élève, l'enseignante a d'abord tenu compte du temps qu'elle 
passe devant l'ordinateur. Réflexion faite, le temps passé devant l'ordinateur ne dépend 
sans doute pas seulement de son intérêt mais aussi de son adaptation à une nouvelle 
activité et à la capacité de travailler en proximité. 
 
L'observation du regard de l'élève, présent ou dans le vague, et de son attitude, plus ou 
moins tonique, donnent des indications sur son degré d'intérêt. Cependant on ne peut 
imputer la fluctuation de son intérêt et de son attitude qu'à ses mouvements d'humeur, à 
son appréciation ou non. Il importe de tenir compte qu'une personne atteinte de déficience 
intellectuelle, même si son intérêt est éveillé, ne peut soutenir longtemps un effort de 
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concentration. Aude connaît aussi des périodes d'agitation, lors desquelles elle reste moins 
en place. 
 
Plus l'enseignante avance dans cet accompagnement, plus se confirme son opinion 
qu'Aude observe davantage les images animées simples. Si elle manifeste à chaque fois de 
la joie lorsqu'elle visionne la chanson animée du "poisson", c'est peut-être 
qu'effectivement elle perçoit nettement ce poisson qui évolue dans un décor fixe. 
 
Vu sa fascination pour l'écran, une vision limitée de l'élève n'a pas d'emblée été suspectée. 
Cependant la déficience intellectuelle altère fréquemment le développement sensoriel. 
Cela peut expliquer l'attention plus marquée de l'élève pour les images d'une certaine 
grandeur, se distinguant nettement. Dans son travail, l'enseignante se heurte aux 
limitations de ses ressources. Offrir un éventail d'activités correspondant à la fois à l'âge 
de son élève et à des critères de visibilité nécessite un important travail de recherche et de 
la créativité. De plus, nous pouvons nous demander si Aude, au-delà des perceptions 
visuelles et sonores, peut identifier les images virtuelles et établir un lien avec les réalités 
tangibles qu'elle connaît. Selon un travail antérieur, Aude semble capable de faire la 
relation entre photos et personnes de son entourage ou activités coutumières. A 
l'ordinateur, cette identification n'est pas certaine.  
 
Certes, l'ordinateur, par les stimulations visuelles et sonores qu'il provoque, suscite 
l'intérêt d'Aude et a la capacité de focaliser son attention. La vue et l'ouïe sont les canaux 
sensoriels privilégiés par cette élève, à part la bouche qu'Aude investit par les 
mordillements, surtout en périodes de stress. Lorsqu'on s'occupe d'une personne autiste, 
on peut légitimement se demander si cette apparente "ouverture" ne tient pas plutôt d'une 
fascination proche du comportement compulsif. Cette question, l'enseignante se l'est posée 
lorsqu'elle constate que son élève, malgré cet apparent intérêt, ne tente à aucun moment 
d'interagir par elle-même. 
 
Les limitations significatives caractéristiques de la déficience intellectuelle privent la 
personne atteinte des capacités d'autodétermination. L'enseignante aurait donc tort de 
juger la motivation de son élève sur sa volonté à interagir seule avec les outils mis à sa 
disposition. De plus, comme l'a mentionné le médecin anthroposophe d'Aude, la personne 
autiste ne connaît pas autant que nous-mêmes le désir de quelque chose, donnant ainsi à 
son entourage une forte impression d'inertie, de manque de curiosité. 
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Aude, atteinte sévèrement, a ainsi de la peine à agir. L'effort sans doute requis pour 
chaque mouvement, pour coordonner le regard et la main, ne favorise pas l'engagement 
dans l'action. A l'instar des personnes atteintes de déficience intellectuelle et d'autisme, 
Aude n'a sans doute qu'une conscience limitée de ses affects et de ses émotions et ne peut 
que difficilement les communiquer, que ce soit par le langage ou les gestes. Plutôt que 
d'attendre de telles manifestations, favoriser les échanges appartient à l'entourage de 
l'élève. L'enseignante a pris – tardivement – plus nettement conscience des efforts que 
fournit nécessairement une personne atteinte de retard mental sévère et a manqué, dans un 
premier temps, de lui prodiguer tous les encouragements et approbations nécessaires.  
 
Si Aude n'agit pas de façon autonome, du moins elle collabore. Elle coopère pour insérer 
le CD, pour appuyer sur une touche, sur la souris ou sur l'écran tactile en tendant le doigt, 
et, ce faisant, focalise un instant son attention. Cette mobilisation peut tenir d'une 
habituation, à la longue, aux demandes qui lui sont adressées dans le milieu scolaire, ou 
d'une bonne réceptivité aux tentatives d'enrôlement, comme le nomme Brunner, de la part 
de l'accompagnante. Cependant, si Aude ne percevait aucun sens à ces diverses activités 
en lien avec l'ordinateur, si son intérêt n'était nullement éveillé, il est peu probable qu'elle 
se mobiliserait de cette manière. 
 
Afin de susciter l'expression d'un désir qu'Aude pourrait manifester, un choix, comme on 
l'a vu, lui est rituellement proposé. Mais l'enseignante a certainement brûlé les étapes. 
Longtemps elle a offert le choix entre deux cartes symbolisant chacune une chanson. 
D'une part, même avec des explications, Aude n'a pas nécessairement fait le rapport entre 
l'image de la carte et celle de l'écran. D'autre part, les deux éléments du choix ne se 
différenciaient pas suffisamment. Aude n'a pas perçu d'abord le sens de cette offre. La 
carte consistait en un objet sans intérêt particulier. L'apprentissage d'un vrai choix 
nécessite encore du temps et des étapes pour qu'il prenne sens.  
6.5. La participation d'Aude à l'élaboration de ses connaissances 
6.5.1. Avant-propos 
 
Selon la pédagogie socioconstructiviste à laquelle il a été fait référence dans le cadre 
théorique de ce mémoire, le processus de connaissance du monde se fonde sur l'activité de 
l'individu, en interaction avec l'environnement. Aussi dans cette partie de l'analyse, nous 
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examinerons plusieurs aspects de la participation d'Aude à l'élaboration de ses 
connaissances.  
 
Premièrement nous regarderons comment Aude entre en relation avec le monde qui 
l'entoure, quels sont les canaux sensoriels qu'elle privilégie, dans le cadre des séances à 
l'ordinateur. Ensuite nous observerons dans quelle mesure elle accepte et bénéficie du 
soutien dont elle a besoin afin de participer activement et en troisième point, nous 
interrogerons les exercices pratiqués avec Aude afin de savoir s'ils favorisent une 
meilleure compréhension de son environnement. 
6.5.2. Les canaux sensoriels privilégiés, observations et analyse 
 
Lorsqu'Aude vient s'asseoir devant l'ordinateur, elle observe l'écran. Si rien de spécial ne 
s'y passe, elle reste quand même volontiers assise et semble attendre. Lors des premiers 
mois, si Aude se tenait à la fenêtre et entendait de la musique, elle revenait généralement 
vers l'ordinateur. Aude réagit aux stimuli visuels et auditifs. Cependant Aude laisse peu 
transparaître ce qu'elle en décode. Sa réaction la plus vive s'opère lorsqu'elle voit et entend 
sa chanson animée favorite. 
 
A part cela, Aude adopte des attitudes différenciées. Par moments, elle affiche un regard 
vague, une attitude corporelle relâchée. A d'autres moments, elle arbore une attitude plus 
tonique, son regard devient bien présent. Parfois elle entre, quoique brièvement, dans un 
état d'excitation, comme on l'a vu ci-dessus. 
 
Aude réagit donc, dans un premier mouvement, aux stimuli sensoriels externes. On peut 
s'attendre à ce que Aude, telle une personne atteinte sévèrement d'autisme et de déficience 
intellectuelle, se réfère essentiellement à ses perceptions sensorielles pour appréhender le 
monde qui l'entoure, se repérer dans son environnement et en tirer des indications.  
 
Force est de constater toutefois que l'attention d'Aude à son environnement fluctue 
considérablement d'un instant à l'autre. L'effort requis, pour une personne atteinte de ces 
handicaps, dans l'observation, l'écoute de multiples signaux sonores, est parfois sous-
estimé par l'accompagnante qui s'étonne des attitudes relâchées de son élève. Malgré tout, 
l'écran de l'ordinateur a la capacité de focaliser sur lui le regard et l'attention de notre 
élève. Si le soutien visuel s'avère nécessaire pour une personne atteinte d'autisme et de 
retard mental, l'enseignante se demande dans quelle mesure Aude fait le lien entre les 
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images virtuelles et les réalités concrètes qu'elle connaît. D'autre part, on peut s'interroger 
sur les capacités de cette élève à discerner les différents éléments à l'écran.  
 
L'attention étant un facteur important pour les apprentissages, l'ordinateur, de ce fait, 
participe d'un environnement stimulant. La difficulté qui s'est présentée à l'enseignante a 
été de chercher à utiliser l'écran et son effet fascinant, avec ses sons et ses images 
animées, comme un outil d'exploration. 
6.5.3. L'exploration par l'action : une guidance nécessaire 
 
Les observations montrent que, de manière générale ainsi qu'à l'ordinateur, Aude, sans 
aide, sans incitation de la part de l'entourage, demeure dans un état de passivité, du moins 
en apparence, car assez attentive à ce qui l'entoure. Si l'on se réfère aux éléments du cadre 
théorique, la personne atteinte d'autisme n'est pas portée à l'expérimentation, ni à 
l'exploration. Au contraire, elle se retranche vers ce qu'elle connaît. La déficience 
intellectuelle entraîne également des limitations au point de vue de la motricité. 
 
Dès les premières rencontres, l'enseignante cherche si l'élève témoigne d'acquisitions 
antérieures qui favoriseraient sa participation active. Plus qu'une réponse à cette 
interrogation, cette période suscite des tâtonnements, relevés au point suivant. 
 
Dès qu'Aude accepte qu'on lui prenne la main pour un travail en guidance, les actions sur 
l'ordinateur se réalisent de cette manière. Après une manipulation – d'une touche, de la 
souris ou de l'écran tactile – Aude retire en général sa main. L'enseignante respecte ce 
rythme, cette pause entre deux actions. Le poids de sa main, de son bras, constituent de 
bons indicateurs de sa volonté ou désir de coopérer. Les premiers mois, son avant-bras 
pèse lourdement, sa main est complètement molle. L'enseignante entraîne et associe Aude 
à son propre mouvement. Avec le temps, la participation d'Aude devient plus évidente, 
bien que fluctuante. Aude fait preuve peu à peu d'une volonté propre, et d'une capacité à 
anticiper. Elle tend son doigt au moment où l'enseignante lui prend la main pour pointer 
une image à l'écran. Mieux encore, elle dirige son doigt vers l'endroit désigné à l'écran. 
Parfois, elle adopte d'elle-même à ce moment une posture plus tonique. 
 
La participation d'Aude la plus flagrante concerne l'introduction du CD. Elle a peu à peu 
gagné en assurance dans ce geste. Il est nécessaire, toutefois, de lui présenter le CD, 
qu'elle saisit entre le pouce et l'index de la main droite, et de l'introduire légèrement dans 
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la fente, au côté de l'ordinateur. Ensuite, Aude le pousse dans son logement. 
 
Il ressort des observations rapportées ci-dessus que les importants troubles dont souffre 
Aude, qu'ils soient dus à l'autisme ou à la déficience intellectuelle, l'empêchent d'entrer 
aisément en interaction avec l'environnement. Il incombe à l'enseignante de jouer le rôle 
de médiateur, en soutenant l'élève, autant par la guidance physique que verbale. Aude doit 
d'abord apprendre les gestes utiles à l'interaction avec l'ordinateur, c'est-à-dire tendre le 
doigt, exercer une pression et non seulement effleurer, se familiariser avec différents 
supports tels qu'une touche de clavier, un bouton de souris. 
 
L'enseignante a cru pouvoir établir des liens entre le type d'activité proposée et l'attitude 
d'Aude. Elle affiche plus d'indifférence aux sollicitations lors d'activités de coloriage. 
Encore une fois, ces signes sont assez ténus. 
 
Il est difficile de savoir dans quelle mesure Aude comprend les explications données. Les 
mots tentent de soutenir l'action, d'y mettre un sens. Si Aude ne saisit pas tous les propos, 
sans doute utilise-t-elle le contexte pour adapter sa conduite. 
 
Il est intéressant de noter les différences dans la participation de l'élève. Comment se fait-
il qu'Aude pousse d'elle-même le CD dans l'ordinateur, mais n'appuie pas, seule, sur 
l'écran tactile si souvent utilisé ? L'enseignante suppose que le résultat de l'action, avec le 
CD, est nettement plus visible et perceptible. Cette question, particulièrement, a remis en 
cause le matériel utilisé, la façon de focaliser l'attention d'Aude sur une partie de l'écran, et 
la possibilité de l'élève d'établir un lien entre ses actions et les effets qu'ils engendrent. 
 
Malgré tout, il est satisfaisant de constater qu'avec le temps, Aude devient capable de se 
mobiliser à plusieurs reprises au cours de la séance, et qu'il est possible de diminuer 
l'accompagnement nécessaire. La progression de la participation d'Aude n'est pas linéaire 
mais fluctue, dépendant de son état général, émotionnel et de causes non identifiées. 
 
Contrairement à l'enfant au développement normal, Aude ne peut explorer librement le 
monde qui l'entoure. L'objectif visé est donc de susciter son intérêt et sa participation. 
Dans le contexte des séances à l'ordinateur, c'est l'enseignante qui détermine les tâches, 
tout en cherchant à tenir compte des réactions d'Aude, du développement de ses capacités.  
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6.5.4. La relation de cause à effet, observations et analyse 
 
L'ordinateur appelle l'interaction. La plupart des activités proposées sont basées sur le lien 
de cause à effet. Tout en apprenant à connaître son élève, l'enseignante lui fait d'abord la 
démonstration de quelques interactions possibles : animer des images en narrant une 
histoire, colorier une image ou un mandala, provoquer un effet sonore. Aude effectue 
ensuite ces différentes activités en guidance. Malgré son fort attrait pour regarder ce qu'il 
se passe à l'écran, Aude, à aucun moment, quasiment, ne cherche à interagir d'elle-même 
avec l'ordinateur. Différentes raisons à cela ont déjà été évoquées plus haut. L'enseignante, 
pendant de longs mois, ne perçoit pas non plus de signes évidents indiquant qu'Aude 
anticipe un effet. Cependant Aude fait preuve d'une attention visuelle et auditive 
suffisante qui devrait lui permettre de percevoir, notamment sur l'écran tactile, l'effet 
produit par l'action de son doigt. 
 
L'enseignante a cherché quel moyen utiliser pour travailler en interaction avec l'ordina-
teur : la souris, maintenue en place, Aude appuyant, avec aide, sur le bouton, l'écran 
tactile, une touche-flèche du clavier. Le projet d'installer un autre système, le contacteur, 
est en cours de réalisation. 
 
Un type d'activités basées sur le lien de cause à effet s'est naturellement imposé durant les 
séances à l'ordinateur avec Aude. Ces activités répondent d'une part à l'objectif de base du 
projet informatique avec cette élève, à savoir d'entrer en interaction avec l'ordinateur 
plutôt qu'observer, et d'autre part correspondent aux moyens limités dont dispose Aude 
pour interagir avec son environnement. 
 
Découvrir le lien de cause à effet constitue une des étapes initiales dans le développement 
de l'enfant normalement constitué. Cette expérience fait prendre conscience au petit 
d'homme du pouvoir qu'il peut exercer sur son environnement et sur les personnes. 
 
"J'appuie et voilà une image qui s'anime". 
"J'appuie et j'entends ensuite cette chanson". 
Aude peut-elle penser en ces termes ? Perçoit-elle ces relations ?  
 
L'emploi de l'ordinateur rend le lien de cause à effet un peu particulier dans le sens qu'au 
niveau des sensations, la même cause – l'appui à l'écran ou sur la souris – provoque des 
effets différents. Pendant quelques mois, il a semblé à l'enseignante plus judicieux 
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d'utiliser l'écran tactile, car il permet une action directe sur l'image observée. Cependant 
elle s'est demandé si l'impression tactile, peu différenciée, ne défavorise pas le lien cause-
effet, l'action "cause" n'étant pas assez perceptible. C'est pourquoi elle a opté pour 
l'installation d'un contacteur. Car par rapport à l'écran tactile, le signal tactile d'un tel 
système est sans doute plus perceptible.  
 
La recherche du matériel adéquat est importante, car celui-ci est à la base de 
l'expérimentation. Toutefois, malgré les difficultés évoquées, la répétition, la verbalisation 
de l'action par l'accompagnante aident sans doute Aude à prendre conscience de son 
action, et des effets que celle-ci peut provoquer. 
 
Une personne autiste est confrontée à des difficultés particulières : confusion entre 
l'intérieur et l'extérieur, entre son corps et l'environnement. Même un clic bien perceptible 
sur un contacteur n'assurera pas la compréhension du lien entre cette cause et un effet 
visuel ou sonore. Et si l'élève ne peut établir de lien entre son action et un résultat 
favorable, comment susciter chez lui le plaisir d'agir, la satisfaction ? Cependant la 
répétition d'un exercice devrait permettre peu à peu, chez la personne concernée, 
l'association de perceptions, et ainsi favoriser l'ébauche de la compréhension d'un ordre 
dans son environnement, où souvent règne la confusion, et permettre également 
l'anticipation. Une telle personne ne témoigne pas nécessairement de mécanismes 
intérieurs. Il se peut donc qu'Aude évolue dans sa compréhension du monde mais il est 
difficile d'en observer des manifestations.   
6.6. L'habileté d'Aude à porter une attention conjointe 
6.6.1. Avant-propos 
 
Une attention conjointe déficiente est un facteur péjorant pour le développement de la 
personne, affectant notamment l'élaboration de la pensée ainsi que les domaines de la 
sociabilité et de la communication. Une condition préalable à l'attention conjointe consiste 
en la capacité de soutenir l'attention un certain temps sur un objet de l'environnement. 
Dans sa forme première, l'attention conjointe se manifeste par le contact prolongé des 
regards. Aude, à son arrivée dans notre institution, présente peu d'intérêt apparent pour ce 
qui l'entoure. Son regard semble plutôt vague. L'idée d'observer sa capacité d'attention 
conjointe, en tant que compétence déterminante  pour accéder aux savoirs, est venue en 
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cours de réalisation de ce mémoire. Ce chapitre fait état d'observations à ce sujet et des 
réflexions qu'elles ont suscitées. 
6.6.2. Observations 
 
Les observations portent d'abord sur la capacité d'Aude à focaliser un moment son 
attention sur un objet d'intérêt commun et ensuite sur d'éventuels comportements témoins 
d'une intention de communiquer. 
 
La focalisation du regard d'Aude sur l'écran n'est de loin pas constante. Tantôt son regard 
fixe l'écran, tantôt il se perd dans le vague. Les séquences filmées montrent que ses yeux 
changent souvent d'objet d'attention.  
 
Lors du travail en guidance, et dénonçant sans doute une difficulté de coordination oculo-
manuelle, le regard se détourne fréquemment au moment de l'action de la main, mais cette 
fréquence diminue. Encore une fois, pendant les exercices, les observations filmées font 
état d'un regard par moments labile, et à d'autres bien soutenu.  
 
Parfois, afin d'éviter une surcharge visuelle, l'enseignante cache une partie de l'écran. Mais 
ce cache, visiblement, dérange Aude et perturbe son attention. Par contre, Aude admet, 
lors d'exercices à l'écran tactile, l'utilisation d'une carte trouée d'une "fenêtre", ouverture 
qui dirige automatiquement son regard là où il faut appuyer avec le doigt. De plus, à 
quelques reprises, rares mais d'intérêt non négligeable, l'enseignante perçoit, dans le 
mouvement de l'avant-bras de son élève, un geste dirigé vers l'objet de référence, à 
l'intérieur de la fenêtre. Par la suite, ce même mouvement a été perçu non vers le cache, 
mais vers le doigt de l'enseignante, pointant à l'écran l'endroit où appuyer. Dans la mesure 
où le regard suit le mouvement, l'enseignante s'assure ainsi plus précisément que l'une et 
l'autre regardent bien le même objet à l'écran. 
 
Une corrélation nette existe entre le plaisir manifesté pour certaines images animées de 
chansons, et l'attention visuelle. Toutefois les observations ne relèvent quasiment pas 
d'intentions, de la part de l'élève, de partager une expérience ou de communiquer. Parfois 








L'attention conjointe est un aspect auquel l'enseignante n'a attaché de l'importance que 
tardivement. Elle observait aisément qu'Aude regardait l'écran, mais sans se douter 
d'abord des difficultés qu'aurait pu avoir l'élève, non seulement à coordonner l'œil et la 
main, mais aussi à fixer et maintenir le regard sur un objet auquel il est fait référence.  
 
Si les images animées plaisent à Aude, à l'instar d'autres personnes autistes ou non, la 
capacité à focaliser le regard est souvent affaiblie chez la personne atteinte de déficience 
intellectuelle, ou du moins l'effort requis engendre une certaine fatigabilité. Néanmoins, 
l'écran, par sa petite taille, favorise la centration de l'attention sur un espace restreint, et le 
regard d'Aude se focalise sur les images qu'elle apprécie particulièrement. 
 
Dès les premières séances, il paraît évident que l'élève se désintéresse d'images 
surchargées de détails. Même en proposant des supports d'activités plus simples, 
généralement plusieurs images apparaissent simultanément à l'écran. L'enseignante utilise, 
en premier lieu, des images d'animaux connus de son élève, afin de favoriser la 
reconnaissance et la discrimination visuelle. Cependant il est difficile de savoir 
exactement quel élément Aude observe. Les observations font cas de l'utilité ou non des 
"caches" utilisés. Le fait d'attirer l'attention, par la "carte-fenêtre" ou le doigt, sur l'écran 
tactile, favorise, comme on a pu le constater, l'attention visuelle sur une image, de façon 
conjointe avec l'enseignante qui la soutient, dans cet exercice, physiquement et 
verbalement. Dans ce sens, l'enseignante estime que le travail sur l'écran tactile soutient 
l'attention visuelle sur un objet commun. Le film montre qu'effectivement, le regard 
d'Aude se stabilise et qu'elle-même se concentre un instant. Par contre, Aude n'initie pas le 
geste d'attirer l'attention de l'adulte sur un quelconque objet.  
 
Au lieu d'amener presque toujours l'attention d'Aude sur l'objet choisi par l'enseignante, 
celle-ci met à profit l'intérêt de son élève quant à certaines images animées pour les 
désigner avec le doigt et les nommer, dans le souci de montrer à l'élève qu'il est possible 
de partager et communiquer un intérêt de cette manière. 
 
S'il est effectivement possible de favoriser l'attention visuelle et même une attention 
simultanée d'Aude et de l'enseignante sur une même image, l'impression d'un échange fait 
souvent défaut. En effet, il n'est de loin pas certain que les deux personnes partagent les 
mêmes représentations au sujet d'un même objet d'attention. Toutefois l'attention visuelle 
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et l'attention conjointe, si elles pouvaient être développées, constitueraient des 
compétences tout à fait utiles en d'autres situations d'apprentissage. 
 
Ces divers aspects sur lesquels je me suis arrêtée dans cette partie d'analyse, observant une 
attitude distanciée et parfois critique, m'amènent, dans les chapitres suivants, d'abord à 
conclure par rapport à la question de ce mémoire, puis à mener quelques réflexions plus 
personnelles à la fois quant à la démarche menée jusqu'ici dans le cadre de ce travail et 
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7. Conclusion à la question de recherche 
7.1. Un espace pour apprendre 
 
"Créer un espace pour apprendre" : ce titre emprunté à Anne Cervoni (Cervoni, in Misès, 
Grand et coll., 1997, p. 258) illustre très bien l'importance de mettre en place un cadre 
approprié aux apprentissages, de réunir les conditions qui favoriseront, chez la personne 
atteinte d'autisme et de déficience intellectuelle, une appétence à explorer le monde qui 
l'entoure. Des différents aspects de l'environnement de l'atelier informatique, certains ont 
eu des effets favorables, alors que d'autres en ont limité la portée.  
 
Un espace fixe, à la fois quant au lieu et au temps, une certaine routine, donnent à Aude la 
possibilité de se repérer, de se familiariser avec l'outil proposé – l'ordinateur et ses 
accessoires – ainsi qu'avec les diverses activités, bien qu'elle éprouve encore la nécessité, 
par moments, de quitter le bureau. Mais ce comportement semble lié à d'autres facteurs. 
Avant de vouloir aborder des apprentissages, il était important de chercher à mettre Aude 
en confiance, de la considérer en tant que personne et non, dans l'immédiat, comme 
apprenant. Car Aude, avec ses grandes limitations, peut-elle même "(…) se situer comme 
un sujet qui apprend" (Charbit & Cervoni, 1993, p.14) ? Comme l'affirment les auteurs, 
une telle posture implique différentes conditions dont celle de pouvoir entrer en relation 
avec l'enseignant. Aude s'est laissé apprivoiser. Le cadre et la relation semblent 
suffisamment sécurisants, constituant par là également des conditions nécessaires à une 
ouverture sur le monde. Charbit & Cervoni l'explicitent ainsi (op. cit., p. 119) : "Ce n'est 
qu'après avoir fait la preuve, répétée dans différentes situations, que sa sécurité n'était 
pas en danger au moment des activités d'exploration entreprises avec la maîtresse, que 
l'enfant sera éventuellement capable de devenir actif par lui-même". Aude a autorisé 
notamment la guidance physique, s'est montrée réceptive aux sollicitations de 
l'enseignante et du milieu.  
 
L'accompagnement semi-individuel permet de donner à Aude une attention soutenue et 
d'avoir du temps pour se focaliser sur un apprentissage. Par contre l'espacement entre les 
séances ne favorise pas une pratique fréquente des activités. 
 
Le matériel utilisé privilégie le circuit visuel qu'il convient d'avantager auprès d'une 
personne avec déficience intellectuelle et autisme. D'autre part, comme mentionné dans la 
partie théorique, l'autiste a tendance à montrer davantage ses capacités dans la relation 
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avec des objets. En l'occurrence, le matériel "répond", si l'on peut dire, à la place de 
l'enseignant. Aude, dont l'attention est soutenue par l'écran, perçoit sans doute cette 
"réponse" qui, avec la répétition, la guidance verbale, peut l'amener à prendre conscience 
de son action. Par contre, j'ignore comment Aude perçoit les images, quel sens elle leur 
donne et si elle peut faire des liens avec ses objets de connaissance. 
7.2. De l'observation à l'interaction avec l'ordinateur :  
   agir pour apprendre 
 
Aude, je le rappelle, donne peu l'occasion d'entrevoir ses mouvements intérieurs. Décoder 
ses attitudes et ses réactions comporte une bonne part d'interprétation. Son angoisse, si 
elle l'exprime silencieusement, n'en reste pas moins un facteur inhibant. Apprendre 
suppose de s'ouvrir au monde, d'adopter une attitude active. Aude, malgré tout, a pu 
passer d'une observation passive d'images à l'interaction. Cette interactivité a été stimulée 
par son affinité pour les images animées et pour la musique, au moyen de l'ordinateur qui 
en offre la simultanéité. 
 
"Au début de la vie, il est probable que le développement cognitif, le développement 
sensori-moteur et les comportements adaptatifs soient indifférenciés (…) (Maurice & 
Piédalue, in Tassé, Morin et coll., 2003, p. 59). De même, il est difficile de distinguer, 
dans les comportements d'Aude, ce qui appartient à un type d'apprentissage mettant en 
œuvre un certain automatisme car répété d'une séance à l'autre, et ce qui appartient à un 
processus acquis dont le sens lui est connu. Cependant, dans les deux situations, Aude 
s'implique et mobilise donc ses forces de volonté. Les séances à l'ordinateur auront permis 
à Aude de se mettre en mouvement, dans ces diverses sphères de développement, et 
d'utiliser des facultés nécessaires à la compréhension du monde qui l'entoure. 
 
Ainsi Aude est-elle capable de soutenir plus longuement son attention. De plus, souvent 
cette attention est relative à une action sur l'ordinateur et Aude prouve cette aptitude 
lorsqu'elle introduit le CD. De ce fait, la coordination œil-main s'en trouve stimulée bien 
que cette faculté ne soit pas acquise. Même s'il est peu aisé de le démontrer, l'emploi de 
l'ordinateur a pu contribuer à développer la discrimination visuelle et sonore. 
 
L'interactivité propre à l'ordinateur et les multiples activités ont joué en faveur d'une 
perception de la relation cause-effet. L'attention de l'élève lors d'exercices tels que les 
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imagiers indique qu'Aude s'attend à l'effet provoqué par le geste du pointer sur  l'écran 
tactile. 
 
Il est possible de déceler sa reconnaissance d'un contexte, certaines de ses réactions 
témoignant qu'elle anticipe un événement. Aude a été encouragée à faire des choix, avec 
l'intention qu'elle puisse influer sur son environnement. 
 
Tout au long des séances, l'attention conjointe, dans une forme encore rudimentaire, a été 
stimulée. Aude, tout en regardant, même brièvement, la même image que l'enseignante, 
semble capable d'attention aux propos qui lui sont tenus au sujet de cette image. Selon ses 
enseignantes, il semble qu'elle prête davantage intérêt à l'image diffusée par l'écran qu'à 
une image sur papier. 
 
Bien que le mouvement de la pensée de notre élève soit peu observable, les séances à 
l'ordinateur ont participé d'une stimulation du fonctionnement cognitif, en sollicitant 
l'attention, l'observation, des réactions différenciées et l'action propre de l'élève. Avec du 
temps et des répétitions, des progrès ont pu être constatés. Cependant des événements 
perturbant l'état de santé et l'état émotionnel de notre élève, mettent en évidence combien 
fragiles sont ces petites acquisitions. 
7.3. Les compétences transversales 
 
Les différentes compétences dont il a été question ici, exercées et mises en œuvre pendant 
les séances à l'ordinateur, sont des compétences de base indispensables dans tout 
processus d'apprentissage et de connaissance du monde environnant. Dans ce sens, je les 
considère comme des compétences transversales. Aude a besoin d'un long temps 
d'apprentissage. Il lui a fallu par exemple une année de séances individuelles chez une 
ergothérapeute pour apprendre quelques gestes utiles pour s'habiller. Elle ne peut encore 
le faire seule. Le travail à l'ordinateur a permis de se focaliser sur quelques aptitudes mais 
il n'est pas possible d'affirmer que l'exercice de ces compétences en facilite leur 
réinvestissement dans d'autres situations. Cependant il stimule l'expérimentation par 
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8. Apports de la démarche, et critiques 
8.1. L'observation et les données 
 
Une partie des données a été recueillie antérieurement au choix du sujet de mémoire. En 
cours de réalisation de ce travail de recherche, j'ai senti la nécessité de cibler les 
observations. En effet, des aspects mis en relief par des lectures ou réflexions 
nécessitaient un regard plus attentif sur le terrain. J'ai pris conscience à ce moment que 
j'avais négligé des champs d'observation dont l'intérêt émergeait de la rencontre avec les 
aspects théoriques. Aussi, peu à peu, les observations ont gagné en pertinence et se sont 
affinées. 
 
Malgré une observation – des forces et difficultés de l'élève et de son comportement 
général – qui s'est aiguisée au cours de ce travail, je constate maintenant qu'elle ne me 
permet pas de répondre à certaines questions que l'on peut se poser à propos d'Aude, 
notamment :   
Quelle est sa réaction aux nouveautés ?   
Pourquoi quitte-t-elle parfois le local ? Ce fait est-il à mettre en relation avec une 
surcharge, un flottement dans le déroulement de la séance, ou encore avec des facteurs 
étrangers à l'atelier informatique ? 
 
Si je me réfère aux six principes fondamentaux relatifs à l'observation de Veya (1993), je 
n'ai pu prendre mes notes en présence de l'élève. J'aurais pu au moins formuler à haute 
voix certaines observations, ce qui aurait permis à Aude à la fois d'être associée au 
processus et de réaliser peut-être des prises de conscience. 
8.2. L'actualisation des connaissances 
 
Si le projet de formation professionnelle (PFP) m'aura initiée à la problématique de 
l'autisme, ce travail de mémoire permet d'approfondir mes connaissances dans ce 
domaine. Des relectures ont été nécessaires pour mieux appréhender le monde dans lequel 
vivent les personnes atteintes d'autisme. Toutefois, des lectures sur les aspects 
psychopathologiques des TED laissent entrevoir la complexité de ces problématiques. 
Mises en lien avec la pratique, ces connaissances induisent sur le terrain une recherche 
d'équilibre entre l'adaptation de l'élève à son environnement et vice-versa. 
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Lors des premières séances avec Aude, j'avais des attentes assez élevées quant à cette 
élève. Les cours reçus durant l'année sur le handicap mental et les lectures personnelles 
m'ont apporté une vision plus affinée de la déficience intellectuelle. En approfondissant ce 
sujet, j'ai mieux pris conscience que le retard mental avait des implications non seulement 
sur le domaine cognitif, mais aussi sur toute la personne à cause de l'altération du cerveau. 
Par exemple, je n'avais pas réalisé tout de suite qu'Aude avait besoin de guidance 
physique pour accomplir toute action. La formation en enseignement spécialisé et le 
mémoire en particulier ont apporté un enrichissement considérable dans la connaissance 
des handicaps et permis de développer un soutien et une guidance plus appropriée.  
 
Lors d'un accompagnement individuel sur la question de l'autisme, la formatrice m'a 
sensibilisée à l'aspect de la verbalisation. S'il m'a semblé indiquer suffisamment à Aude ce 
que nous étions en train de faire, j'aurais pu mieux communiquer mes intentions, mes 
attentes, le programme de la séance. J'aurais aussi pu mettre en mots les hypothèses ou 
observations quant à certaines de ses attitudes, afin de lui retourner mes interprétations et 
nourrir la relation. G. François rappelle ainsi le pouvoir de la parole auprès de l'autiste 
(1997, p. 132) : "Je t'écoute et tu m'écoutes (...) – je te comprends et je te réponds – nous 
établissons un pont entre nous deux avec nos mots".  
8.3. Le cheminement proposé à l'élève 
 
"Proposer à l'élève un cheminement individualisé et progressif tenant compte de ses 
caractéristiques et de son rythme d'apprentissage" est un objectif général du programme 
éducatif adapté québécois déjà cité dans ce travail (2004, p. 14). Lorsqu'on ne connaît pas 
bien l'élève, cette démarche est loin d'être évidente et nécessite bien des tâtonnements. Du 
reste certaines activités ont été proposées en fonction des ressources et logiciels à 
disposition, et non selon des objectifs précis. En cours de route, j'ai découvert que je 
pouvais donner un sens nouveau à certaines activités, en visant des pré-requis à la 
communication. Une démarche telle que ce mémoire a suscité également une remise en 
question des dispositifs d'apprentissage mis en place pour Aude, une réflexion sur 
l'utilisation la plus adéquate de l'écran tactile, du clavier, de la souris, de manière à 
faciliter son interaction avec les objets d'apprentissage, pour reprendre les termes du 
programme québécois. 
 
Il est vrai aussi qu'au sein de l'équipe, nous nous sommes insuffisamment concertés pour 
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mettre au point le projet pédagogique. Nous manquions d'informations sur le parcours 
d'Aude et avions tous besoin d'un temps pour connaître cette élève.  
 
L'accompagnement d'Aude me permet d'explorer un domaine de l'enseignement-
apprentissage qui m'est peu familier, à savoir celui qui se situe en amont de ce qui a trait à 
l'écriture, la lecture, le calcul. Avec Aude, j'ai fait une incursion dans un champ 
d'enseignement-apprentissage que je n'avais pas abordé jusque-là, celui des pré-requis à la 
communication. 
8.4. Le sens de l'activité pour l'élève 
 
Par moments, je remets en question le fait d'utiliser l'ordinateur avec Aude, car ce moyen 
implique un accès au symbolisme alors que cette élève a sans doute des difficultés dans ce 
domaine. On est loin des démarches concrètes ou corporelles souvent préconisées pour 
des élèves avec retard mental. La situation mise en place pour Aude comporte donc des 
accès difficiles aux apprentissages. Cependant elle se justifie à mes yeux du fait de 
l'intérêt d'Aude pour les images animées et la musique. De toute façon, l'école offre à 
Aude d'autres chemins pour lui permettre d'épanouir ses facultés. 
 
Je me demande si Aude ressent un bénéfice à participer à ces séances. Sa collaboration 
est-elle le fait d'une docilité et éprouve-t-elle une rassurance de refaire des activités qu'elle 
connaît ? Il se peut que par moments je me sois éloignée de ce qui avait sens pour elle, en 
proposant des images sans rapport avec ce qu'elle connaît. Malgré les mois écoulés, Aude 
ne cherche pas encore à initier un geste qui a eu un effet semble-t-il intéressant à ses yeux. 
Cela me décontenance quand même. 
 
La nécessité de mettre du sens à l'emploi de l'ordinateur avec Aude continue de susciter 
une réflexion quant aux objectifs poursuivis et aux moyens d'y parvenir. Afin de répondre 
également aux objectifs visés par cette recherche, j'exposerai, dans le prochain chapitre, 
quelques pistes de travail qui se sont dégagées après plus d'une année de suivi de cette 
élève. Je réserverai quelques lignes pour présenter, à l'issue de ce mémoire, l'état d'une 
réflexion sur l'atelier informatique en général. 
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9. Perspectives 
9.1. Comment améliorer et poursuivre les séances avec Aude ? 
 
La suite des séances avec Aude s'envisage selon les différents aspects suivants : 
 les objectifs visés 
 les moyens pour y parvenir 
 la médiation. 
 
Dans ce chapitre, j'aimerais évoquer ce que je conçois pour chacun des points ci-dessus. 
9.1.1. Les objectifs visés 
 
Percevoir la relation de cause à effet 
J'aimerais donc poursuivre le travail effectué jusqu'ici sur la découverte de la relation 
cause-effet, avec l'introduction du contacteur. Il me semble que la pression nécessitée, 
l'aspect visuel de ce gros bouton, aideront Aude à prendre conscience du geste exercé. 
Comme elle observe volontiers l'écran, l'effet sur une image devrait lui être perceptible. Il 
sera peut-être nécessaire de tenir compte également de sa sensibilité aux sons, et donc 
d'associer à l'effet, des causes à la fois visuelles et sonores. 
 
Développer l'attention visuelle 
L'attention visuelle est importante. Elle permet d'établir la communication avec un 
interlocuteur et elle est nécessaire à l'attention conjointe. De plus, l'individu a besoin, pour 
s'en faire une représentation, de pouvoir fixer visuellement un objet et d'en suivre le 
déplacement. Si des logiciels favorisant cette approche existent, ils sont rarement 
compatibles avec le système Mac. Par contre, il est possible d'utiliser à cette fin des 
ressources en ligne. Pour en citer un, le site www.poissonrouge.com/poissonrouge.php 
offre de jolies applications. 
 
Comprendre le sens de l'image 
Dans les pages précédentes, j'ai fait part de mes doutes quant à la compréhension que peut 
avoir Aude des images présentées à l'écran. Durant ces séances, nous sommes entrées en 
plein dans le monde virtuel. J'aimerais faire marche arrière et opérer le passage du concret 
à l'abstrait, ceci lors d'exercices particuliers. L'idée est de montrer à Aude l'objet concret, 
sa photo sur papier puis l'image à l'écran. J'envisage d'élaborer ces séquences à partir de 
son intérêt pour les aliments. 
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9.1.2. Les moyens recherchés 
 
En plus des quelques moyens déjà mentionnés ci-dessus, j'aimerais continuer à utiliser 
l'écran tactile. L'action requise mobilise à la fois l'œil et la main et en favorise donc la 
coordination. Le fait qu'une tierce personne regarde et attire l'attention d'Aude vers un 
objet sur l'écran tactile renforce la centration sur une référence commune. 
 
Les échanges entre parents et intervenants ont mis en évidence la difficulté d'Aude à se 
représenter les étapes d'une action et elle commence donc un geste sans aller jusqu'à son 
achèvement. Le déficit de coordination œil-main ne favorise pas l'action autonome. Aussi 
je pense réutiliser les caches que j'avais temporairement mis de côté, afin de l'aider à 
focaliser son attention et donc à concentrer son effort sur la mobilisation du bras et de la 
main, pour pointer. 
 
Il convient aussi de respecter le temps de l'élève. J'aurais tendance à vouloir proposer du 
neuf. Cependant tenir compte de son rythme contribue aussi à la sécuriser. 
9.1.3. La médiation 
 
Le rôle que je tiens auprès d'Aude peut s'enrichir de diverses facettes. Tout d'abord au 
niveau du soutien verbal, je pourrais davantage mettre des mots sur nos actions, de façon 
qu'elle entende ce que j'attends d'elle. Le modelage verbal lui donnerait l'occasion de 
mieux prendre conscience des étapes, des gestes requis. Lorsqu'Aude donne des signes 
d'émotivité, je pourrais aussi chaque fois lui retourner mes interprétations, afin qu'elle 
prenne conscience de ces différents états. 
 
Aude participe également à un atelier de communication. Initiée moi-même récemment au 
soutien gestuel, je pourrai maintenant intégrer cette aide à la communication dans mon 
atelier. Pour soutenir la communication et le besoin d'anticipation propre à un élève atteint 
d'autisme, il serait avantageux de créer un programme des activités à l'ordinateur, sous 
forme de codes picturaux et accompagnés du soutien gestuel. Pour finir, j'aimerais tendre 
à un allègement de l'étayage, et encourager Aude, maintenant qu'elle connaît bien les 
différentes activités, à exécuter elle-même de petites séquences d'actions. 
9.2. La place de l'atelier informatique dans le programme scolaire 
 
Avant d'apporter la conclusion à ce mémoire, je ferai encore part de l'état actuel de mes 
réflexions d'une part quant aux limites que je rencontre actuellement en utilisant l'outil 
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informatique avec des personnes atteintes de déficience intellectuelle sévère et d'autre part 
quant à la place de cet atelier dans le programme des classes "Moyens" et "Grands" de 
notre école. 
 
Si Aude présente déjà bien quelques difficultés à interagir avec l'ordinateur, d'autres 
élèves nouvellement arrivés, aux intérêts limités, à la concentration faible et n'ayant guère 
accès au langage, m'incitent à chercher encore de nouvelles façons d'exploiter cet outil. 
Les représentations que je m'étais construites jusque-là, quant à l'emploi possible de 
l'ordinateur, ne tiennent plus. Depuis cette rentrée scolaire, j'ai le sentiment de chercher 
constamment des pistes qui donnent satisfaction. 
 
Certes l'ordinateur motive la plupart des élèves. Cependant certains jeunes privilégient le 
canal sensoriel du toucher, peut-être encore davantage que celui de la vue ou de l'ouïe. Je 
cherche donc à associer des activités qui mobilisent l'élève au niveau corporel, en lien 
avec une activité à l'ordinateur : mime, soutien gestuel, utilisation d'un instrument de 
musique comme fond sonore à une poésie, tenir un cahier des activités (couper, coller). 
 
Ces jeunes ont donc des besoins particuliers qu'il importe maintenant de bien cerner. 
Ensuite j'envisage de prendre contact avec des personnes-ressources qui pourraient me 
mettre sur de nouvelles pistes. 
 
L'atelier informatique offre aux élèves les avantages d'une prise en charge individuelle ou 
semi-individuelle. Ils bénéficient d'une attention particulière, d'un espace et d'un 
accompagnement qui peuvent être perçus comme une enveloppe sécurisante. Cette prise 
en charge est également bienvenue par les enseignants titulaires des classes, très sollicités 
tant chaque élève a besoin d'aide individualisée. 
 
Cet atelier permet non seulement de se familiariser avec l'ordinateur mais est prétexte à de 
nombreux apprentissages. En effet le travail à l'ordinateur développe des compétences 
appartenant au domaine de la vie affective ainsi que confiance en soi, initiative, 
responsabilisation, plaisir d'apprendre. Du reste des améliorations de ces domaines ont été 
rapportées par des études sur l'impact des TIC dans l'enseignement, comme l'a relevé 
Françoise Poyet dans son article en ligne (2009). Le domaine intellectuel est bien sûr aussi 
sollicité par le travail à l'ordinateur. Selon les élèves, les objectifs sont multiples : 
développement de l'attention visuelle, de la mémoire, du langage oral, écrit et même 
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gestuel, l'exercice des opérations en mathématique, de la logique, pour n'en citer que les 
principaux. Ainsi, dans la mesure où les élèves participent à des situations 
d'enseignement-apprentissage en lien avec leur projet pédagogique, l'atelier informatique 
trouve sa place, à mon avis, dans leur emploi du temps, ceci dès l'âge de 14 ans environ. 
Dans le plan scolaire des écoles Steiner-Waldorf, cet âge correspond en effet à une 
transition vers la période où les différentes matières sont abordées d'une manière plus 
abstraite. De plus j'ai fait l'expérience, ainsi que l'affirment Sigman & Capps (2005) que 
les autistes sont souvent très capables dans le domaine technique. 
 
J'ajouterai que l'emploi de l'ordinateur suscite, en certains domaines, la créativité de 
l'élève, voie privilégiée par notre pédagogie. De plus, l'ordinateur s'incorpore aisément 
dans la vision d'une pédagogie socioconstructiviste, car "elles (les technologies de 
l'information) proposent une variété de contenus pédagogiques engendrant des situations 
basées sur la découverte, la simulation, la résolution de problèmes, etc. " (Isabelle, 2002, 
p. 104). L'élève, face à l'ordinateur, est volontiers actif et dans la mesure où ses 
possibilités le lui permettent, il se responsabilise afin de résoudre des situations-
problèmes. Il est tout à fait possible, à l'ordinateur, de placer l'élève dans une situation 
complexe, par exemple en lecture-écriture, puis de lui donner ensuite accès à des 
situations spécifiques visant l'acquisition d'une notion.  
 
Ces quelques exemples montrent que l'ordinateur autorise la différenciation au sein 
d'activités d'enseignement-apprentissage. Toutefois j'envisagerais une alternative pour les 
élèves qui ne présentent aucun intérêt pour l'ordinateur, comme c'est le cas pour un élève 
actuellement. L'idée est de maintenir une séance d'accompagnement individuel, en 
proposant à l'élève des activités convenant à son développement et en lien avec ses 
intérêts.  
 
En fin de compte, le maintien ou non de cet atelier dépendra non seulement de 








La réalisation de ce mémoire représente à la fois un travail intéressant, enrichissant et 
difficile. Ces divers qualificatifs correspondent à la tâche en elle-même, et reflètent 
également les particularités de la situation d'accompagnement d'Aude. 
 
Ce travail de mémoire m'aura obligée à une réflexion soutenue sur différents aspects de 
ma pratique. Je pense particulièrement à la recherche permanente d'hypothèses de 
compréhension des comportements de mon élève Aude, en notant et réfléchissant aux 
observations, en les confrontant aux points de vue de ses autres enseignantes. Tout au long 
de cet accompagnement, je me suis demandé comment améliorer l'accessibilité de 
l'ordinateur pour cette élève. Je sais qu'il m'a fallu du temps, trop même, pour prendre des 
décisions, sur lesquelles je suis revenue parfois. Bien que je ne l'ai guère varié, le choix 
des activités proposées m'interroge et comme je l'ai mentionné, de nouvelles pistes 
doivent être maintenant recherchées pour répondre aux besoins de plusieurs élèves, 
présentant d'importantes difficultés. 
 
Cette attitude de réflexion et questionnement suscitée par un tel travail et pour laquelle on 
nous sollicite pendant la formation, représente une exigence importante par rapport à soi-
même. Ce questionnement contraint à s'arrêter, à chercher à comprendre et ce qui peut 
émerger de telles réflexions n'est pas toujours confortable. Ainsi ce travail de mémoire 
aura amené mon regard sur quelques domaines méritant d'être investigués, concernant mes 
connaissances, mes façons d'accompagner l'élève, etc. 
 
Toutefois l'impression générale qui se dégage au terme de ce travail est celle d'une mise 
au point, pour utiliser les termes de la photographie. De divers aspects de ma pratique, j'en 
avais des notions vagues et floues. Par contre, actuellement j'ai le sentiment d'avoir acquis 
des connaissances plus précises. Si je prends l'exemple de l'autisme, j'ai déjà eu l'occasion 
de l'étudier durant ma formation, cependant le fait de lire et relire à ce sujet a contribué à 
une meilleure idée d'ensemble de ce trouble important. Un autre point fort de ce mémoire 
a été l'étude de la déficience intellectuelle, atteinte dont j'ai mieux perçu les multiples 
facettes, avec lesquelles j'ai pu faire de nombreuses relations avec Aude. Ma connaissance 
de l'élève s'est bien sûr aussi approfondie, par l'observation, la prise de notes, dont se 
dégage une meilleure perception de ses possibilités et de ses faiblesses. Si tenir un journal 
de bord tient lieu d'une pratique régulière, je constate que les annotations restent assez 
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superficielles et insuffisantes à un travail de réflexion au sujet d'une problématique 
particulière. Ce processus de mise au point évoqué plus haut se révèle également dans une 
vision plus réaliste, appuyée sur l'expérience et la réflexion, des possibilités qu'offre 
l'ordinateur avec des élèves en grande difficulté. 
 
En accompagnant Aude, au fil des mois, j'ai été confrontée à des aspects de la pratique 
que je n'attendais pas, et donc que je n'avais pas prévu de relever dans ce mémoire. En 
effet, peu à peu, certains exercices proposés à Aude s'avéraient identifiables à des pré-
requis à la communication, tel le geste de pointer du doigt. Je ne pensais pas non plus 
traiter l'attention conjointe, alors qu'elle est apparue comme un élément déterminant 
d'apprentissage pour Aude. 
 
C'est pourquoi un tel travail de réflexion, s'il est difficile, contribue en même temps à 
maintenir vivante son action pédagogique. Trouver des éléments de réponse à ses 
questions, découvrir de nouvelles pistes qui puissent répondre aux besoins de l'élève, 
apporte beaucoup de satisfaction. Grâce à Aude et à ce travail approfondi, je m'enrichis 
d'une expérience certes unique, car liée à une élève avec ses particularités propres, 
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Pour leur contribution à la réalisation de 
ce mémoire, ma reconnaissance va à : 
 
Madame Lucienne Kuffer; sa confiance en mon projet m'a permis 
d'aller de l'avant, 
Madame Florence Wolfahrt pour son écoute et les divers échanges 
en rapport avec Aude et l'atelier informatique, 
Mon mari ; il s'est maintes fois arrangé pour me laisser travailler 
tranquillement, 
Aude ; son intérêt manifesté, sa réceptivité ont contribué au 
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Accepte la guidance. 
Main complètement molle, sans intention. 
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Quand je vais la chercher, d'abord me tape légèrement, je ne 
sais pourquoi. 







Je lui montre comment appuyer sur l'écran tactile pour 
actionner la chanson. Accepte la guidance. Elle reste bien à 








Encore par le modèle, lui montre comment appuyer sur l'écran 
tactile pour mettre de la couleur. Elle accepte bien la 
guidance. 








Sans stimulation de la part de l'adulte (occupée à l'autre 
élève), elle touche la souris, la retourne. Ne cherche pas à 
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En guidance, sa main est molle.  
Lui fais sentir comment pousser le CD dans l'appareil. 
 





Elle reste à l'ordinateur, regarde le diaporama, sans 







Actionne en guidance et reste pour le chant animé, tendance à 








Accepte juste un petit moment la guidance.  
Par sa façon d'être présente, son intérêt semble moindre pour 
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En faisant avec, je sens mieux sa volonté propre. Je vise avec 
elle l'endroit pour introduire le CD. Il lui est encore difficile 
de le pousser jusqu'au bout à l'intérieur.  
 






Reste à l'ordinateur, regarde aussi le diaporama. Je lui montre 
comment elle pourrait changer l'image avec un clic-souris. Elle 
y arrive mais un peu par hasard, je pense, en retournant la 








Accepte la guidance, mais son doigt est mou, l'intention du 
choix (à l'écran) n'est pas claire. 







Seule ne s'active pas, si je suis occupée. 
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Fais l'effort de s'approcher avec sa chaise. 
Collabore en tendant son majeur pour appuyer. (Nouveau) 
Mais après 2x elle s'en va. 
 
 












Lui demande de choisir un chant parmi deux selon images 
collées dans son cahier. Mais elle ne réagit pas à cela. 







Elle accepte la guidance par petits moments et collabore à 






Ses regards, de façon générale, sont bien plus présents. Il 
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Aujourd'hui nous devons travailler ailleurs, donc sans écran 
tactile. 
En positionnant et maintenant la souris, et en aidant, c'est elle 
cependant qui actionne. 
Bien présente. 
 





Elle met seule le CD. Je dois juste bien lui montrer où est la 
fente dans l'appareil. 
 
Coloriage  




Elle ne collabore guère. Alors je mets un autre genre de 
coloriage, avec de plus grandes plages, et fais avec, en lui 







On actionne ensemble, avec la souris. La musique l'excite ? elle 
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Je sens un changement dans sa main. J'ai moins à la "porter" : 
elle est plus légère. Par contre elle ne met toujours aucune 
force pour appuyer. Il me semble aussi qu'elle dirige 
légèrement sa main guidée vers une des images. 
 




Elle fait le geste seule mais ça n'a pas l'air de la gêner de 
l'enfiler à côté (derrière l'écran). Pendant que je m'occupe de 








On découvre le jeu ensemble. Elle accepte la guidance que je 







Je la laisse et l'observe ; je suis occupée avec R. 














Elle est restée 35 mn à suivre à l'ordinateur, après elle est 
sortie du bureau. 
Parfois, elle se saisit de ma main comme d'un objet à 
manipuler. 









Diane Kaiflin Hayoz 06/2011 79 /87 
 











Je laisse l'initiative à Aude d'appuyer et elle le fait, mais ce 
geste va au coin inférieur droit, au plus près. Je change de 







En lui montrant bien où mettre le CD, aujourd'hui elle le met 






Je présente 2 cartes-chansons à choix. Elle me tend une 
carte. Choix ou première venue ? Je lui demande de coopérer 
pour actionner la chanson. Elle sourit, elle aime les deux 







Belles réalisations aujourd'hui. Pourtant elle a un peu le rhume 
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Je pointe d'abord les animaux, pour montrer. Puis je dois 
prendre la main d'Aude, lui faire sentir le doigt avec lequel 
elle travaille. Elle ne regarde pas toujours à l'écran ce qu'on 
fait. 
Elle tend son doigt par elle-même 2-3 fois. 
 
 
CD et musique 
 
 
Nouveauté : j'ai laissé traîner le CD dès le début de séance. 
Après l'imagier, je mets le CD plus en évidence. Elle le saisit 
et frotte l'écran tactile avec, à plat. Je lui rappelle où doit le 
CD, lui montre et elle l'introduit seule. 
Pour l'écoute de la musique, je mets comme d'habitude le 
diaporama d'images. Elle regarde 1x le diaporama puis va vers 
la fenêtre. Dans ce bureau, c'est la première fois qu'elle 






Entre 2 cartes pour choisir la chanson, elle en saisit une mais 
cela ne me convainc pas. D'elle-même, sur incitation, elle 
n'actionne pas en appuyant. Je fais avec. Pour le 2ème chant 







Elle regarde ce qu'on fait. Je la guide. On peut appuyer4-5 
fois puis elle retire sa main. Petit repos puis je reprends, 






Je trouve Aude assez molle aujourd'hui. Son rhume la gêne et 
l'activité cirque d'avant peut l'avoir fatiguée, comme on le 
remarque de façon générale pour les enfants. A cette activité 
cirque, j'ai remarqué 1x son envie de participer qui se lisait 
sur son visage : il s'agissait de frapper doucement avec le nez 
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Aude semble bien présente. Cependant, une fois qu'on a 
appuyé sur l'image, elle retire sa main. Je sens son bras plus 
léger donc plus de participation d'elle-même.  
J'ai préparé des caches avec une ouverture pour attirer son 
attention là où il faut appuyer. J'ai vu une fois son mouvement 
aller spontanément dans la "fenêtre" du cache mais en même 








Seule, Aude ne parvient pas à introduire le CD. J'ai essayé 
sans insister pour ne pas la mettre en échec. Donc je la guide 
jusqu'à la fente et là elle le pousse. 







Cette fois il me semble que cette activité lui parle plus. Je la 
trouve attentive et d'elle-même elle appuie, malheureusement 







Comme je me mets derrière elle, je n'observe pas toujours 
son regard. Elle regarde, mais pas en continu. Elle peut se 





Lui présente 2 cartes, elle en saisit une et on actionne 
ensemble la musique. Pour les 2 chansons, je la sens présente 
au moment d'appuyer, avec une certaine volonté de le faire. La 
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En arrivant, Aude a une position assise tonique, le regard vers 
l'écran. Elle sourit. 
Elle coopère volontiers, cependant je note qu'elle retire sa 
main de la mienne dès qu'on a appuyé. Pour appuyer sur la 
flèche, je place la carte trouée pour diriger son regard. Ceci 
aide bien. 






De manière générale, elle coopère beaucoup mieux aujourd'hui. 
Son bras est léger, je n'ai pas à tout porter. De plus, parfois, 
je lui montre où on va appuyer et elle dirige son bras-doigt 
vers. 
Ceci est un progrès. 
Par contre, elle n'appuie souvent pas assez fort et c'est moi 







Je me rends compte qu'Aude ne regarde pas assez ce qu'elle 
fait – pas de façon continue. Pour cela, il faut l'aider à diriger 
















Signes de fatigues (séance 1 h). J'omets le choix avec cartes. 
Cependant lui montre les 2 possibilités à l'écran et lui 
demande de choisir. Je sens nettement son mouvement vers le 
poisson. 
Contente, sourit, tout son corps tressaute. Pour actionner le 









Par moments, ronge son doigt, mordille ses lèvres. 
Sur 1 h, elle est partie une fois, puis revient en me suivant, 
naturellement. 
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L'enseignante présente le CD à Aude qui le saisit. En guidance, 
le CD est introduit légèrement puis Aude le pousse d'un coup à 
l'intérieur. Aude écoute brièvement la musique et repart. 
 
 
Imagier des  
fruits 
 
L'enseignante tient la souris et Aude appuie. Son regard est 
fixé à l'écran. Le fruit est noir. Lorsqu'elle appuie, elle voit le 
changement de couleur.  
Il semble à l'ens. qu'elle sourit en la regardant, l'air de 
communiquer ce qu'elle a pu réaliser ! et qu'elle fait le lien 









Intermède musical pendant que l'enseignante s'occupe de R. 






Avec l'écran tactile pour favoriser l'attention conjointe. Aude 
a un peu perdu l'habitude de tendre son doigt, ne collabore 
pas à chaque fois. 
Aude est attentive, observe l'écran. Un cache est utilisé pour 
diriger finement le doigt sur la flèche (qui déclenche le cri de 
l'animal). 
 




Entre la carte de la chanson et une autre, disposées devant 
elle, Aude met le doigt sur la carte de la chanson. A l'écoute, 
Aude s'excite joyeusement. Plus tard, on actionne une autre 
chanson animée, qu'elle observe attentivement. L'ens. en 








Aude quitte plusieurs fois le bureau et cela correspond à son 
attitude générale ces jours. C'est peut-être en lien avec le 
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Cet acte est acquis. Il importe juste de guider Aude pour 
introduire, légèrement, le CD dans la fente. 
Aude s'en va rapidement 
 





Aude regarde passablement ailleurs et est agitée. Cependant 






Aude est plus attentive. L'enseignante met son doigt sur 
l'image désignée. On peut sentir le mouvement nettement 
ample du bras d'Aude afin de diriger son doigt vers cette 
image. Un tel mouvement est nouveau. La carte percée 









L'enseignante a volontairement donné une autre disposition 
(verticalement) aux 2 images proposées. Aude n'a pas saisi la 
carte chant mais une carte oiseau, qu'on a écouté (imagier 
sonore). Puis on a quand même, ensemble, actionné les chants 
habituels, avec la souris. 
Le clic souris n'est pas clair. Elle sent bien le petit bouton, 
mais l'appui nécessaire est de faible amplitude, ne fonctionne 
pas à chaque fois. Le signal clic-action est insuffisant pour 







Ces temps, en classe, Aude est agitée, reste peu en place. La 
raison n'en est pas déterminée. 
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L'attention visuelle et conjointe : Aude au début de l'activité 
de l'imagier sonore regarde au même moment qu'on appuie. 
Mais par la suite, davantage avant et après le pointage. Il est 
plus  facile de solliciter l'attention conjointe sur un élément 
de l'écran, sans en même temps se concentrer sur l'action de 
pointer ou appuyer. La présence des deux écrans (tactile + 
normal) éparpille-t-elle l'attention ? Ceci est à tester encore.  
Il est plus aisé de travailler l'attention conjointe sur l'image 
du poisson, qu'elle suit plus longuement que d'autres images. 
A part cela, elle frappe du plat de la main et sourit, 
notamment après l'écoute d'un chant d'oiseau plutôt aigu. 
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Morceau classique avec animations : le cygne de Saint-Saens. 





Avec écran tactile. Aude coopère bien mais retire prestement 
sa main, sitôt qu'on a appuyé. Attention visuelle au moment 
d'appuyer estimée à 70 %. Il n'est pas toujours aisé 















Il est demandé à Aude d'appuyer sur la flèche du clavier, avec 
aide. Intérêt moyen pour les images non animées mais elle 
semble prêter attention aux commentaires. 
 




Aude choisit la carte-chanson. J'ouvre le site en question et 
déjà Aude se balance et semble se réjouir. Il semble 







Aude sort à trois reprises. De manière générale, elle tient 
moins en place. Des changements ont lieu dans le rythme de 
ses rentrées à la maison. Elle se ronge également davantage le 
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Travail en guidance. Typiquement, Aude regarde l'image sur 
l'écran avant l'appui, et au moment de l'appui, elle regarde à 
côté. Pas de réaction particulière au moment de l'effet 
(changement de couleur). Elle met assez de force pour l'appui 
mais il est nécessaire de guider sa main sur l'image. Après 







Nouvelle musique, Aude quitte le local. Même en mettant un 







Avec l'écran tactile : en appuyant sur une image, une autre 
apparaît. On peut répéter plusieurs fois cet exercice. Aude 









Aude se saisit des deux cartes que je tiens. Puis on actionne 
ensemble à l'écran tactile, successivement les deux chansons 







Aude est dans une période un peu agitée. Elle manifeste 
beaucoup le besoin de mettre un objet à la bouche, plus que 
d'autres fois. M'a pris à nouveau gentiment la main. Air triste. 
Pas très tonique. 
 
 
 
